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Tiivistelmä – Abstract 
 
Tämä pro gradu -tutkielma on fenomenografinen tapaustutkimus. Tutkimuksessa selvitettiin, mihin sosiaalisen 
statuksen luokkiin tutkimuskohteena olevan 2. luokan oppilaat jakaantuvat ja mitkä tekijät olivat oppilaiden mukaan 
vaikuttaneet statusluokkien muodostumiseen. Tutkielman tavoitteena oli myös selvittää, mitä tukikeinoja opettaja 
käyttää luokan oppilaiden vertaissuhteiden tukemisessa ja miten oppilaat itse haluaisivat, että heidän 
vertaissuhteitaan tuettaisiin. Tutkielman lähtökohtana oli vertaissuhteiden merkitys oppilaiden elämässä ja niiden 
kokonaisvaltainen vaikutus oppilaiden koulutyöhön sekä kouluun sopeutumiseen.  
 
Tutkielman aineisto kerättiin joulukuussa 2015 ja tammikuussa 2016 erään itäsuomalaisen koulun 2. luokasta, josta 
18 oppilasta osallistui tutkimukseen. Tutkimusmenetelmä oli monimenetelmällinen: tutkimusaineisto koostui 
sosiogrammista sekä oppilaiden ja opettajan teemahaastatteluista. Aineisto analysoitiin laadullisella 
sisällönanalyysilla.  
 
Tutkimuksessa selvisi, että luokasta oli löydettävissä eri sosiaalisen statuksen oppilaita: suosittuja, torjuttuja, 
huomiotta jätettyjä, ristiriitaisen ja keskimääräisen statuksen oppilaita. Aineiston analyysin perusteella voitiin luoda 
viisi eri kategoriaa: sosiaalinen kompetenssi, samankaltaisuuden kokeminen, luonteenpiirteet, sosiaalisten 
kontaktien määrä ja ulkonäkö, jotka vaikuttivat oppilaiden sosiaalisten statusten muodostumiseen.  Sosiaalisen 
kompetenssin yhteys sosiaalisen statuksen muotoutumiseen on ollut vahvasti esillä aiemmissakin tutkimuksissa, 
joten yhtäläisyyksiä aiempien tutkimusten välille löytyi.  
 
Lisäksi tulokset osoittivat, että vertaissuhteiden tukijoina oppilaiden mielestä voivat toimia oppilaat itse, opettajat 
ja vanhemmat. Yleisesti oppilaiden oli kuitenkin vaikea pohtia, miten oppilaiden vertaissuhteita voitaisiin tukea. 
Heikomman sosiaalisen statuksen oppilaat nostivat konkreettisempia keinoja esille vertaissuhteiden tukemiseksi 
kuin luokan muut oppilaat. Opettaja piti vertaissuhteiden tukemista tärkeänä. Tukikeinoina hän käytti sosiaalisten 
taitojen opettamista. Lisäksi opettaja kouluttautui ja teki yhteistyötä eri tahojen kanssa, mikä auttoi häntä 
kehittymään sosiaalisten taitojen opettamisessa.   
 
Tutkielma antaa opettajille näkökulmia vertaissuhteiden muodostumiseen vaikuttavista tekijöistä ja niiden 
tukemisen mahdollisuuksista. Lisäksi tutkimusmenetelmät ovat sovellettavissa koulumaailmaan, joten tutkielma 
tarjoaa mallin, jonka avulla opettajat voivat selvittää luokkansa sosiaalista rakennetta.  
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Tiivistelmä – Abstract 
 
This master's thesis is a phenomenographic case study. The focus of this study is social status among second graders. 
In this study it was important to find out what kind of social statuses are found in the class and which factors have 
had influence in it from the pupils’ point of view. In addition the purpose of this thesis was to determine how peer 
relationships can be supported by the teacher. Pupils were also asked about how they wish that their peer 
relationships would be supported. All in all the baseline was the meaning of peer relationships in pupils´ life and 
their influence on school work and school adaptation.  
 
The material of this inquiry was gathered among a second grade of one of the primary schools of Eastern Finland 
in December 2015 and January 2016. The participant count of pupils was 18. The method used was multi-methodical 
way to perform the study. The material was gained by using a sosiogram questionnaire and theme interview. The 
analysis of research material was performed with the qualitative content analysis. 
 
The results show that in the class there are different social statuses of pupils: popular children, rejected children, 
neglected children, controversial children and average children. Based on the data analysis it was possible to create 
five categories: social competence, experience of similarity, the number of social contacts, traits and the appearance.  
These categories affected the formation of pupils´ social status. Social competence was connected to social status 
and it has been strongly highlighted in previous studies, too. That means that there are similarities between this 
thesis and the previous studies. 
 
The results show that pupils think that the peer relations can be supported by pupils themselves, teachers and parents. 
However it was difficult for the pupils to think how their peer relations can be supported.  Children with a low level 
of likability pointed out more concrete ideas than children with high level of popularity. The class teacher thinks 
that it is important to support pupils´ peer relationships. That is why she teaches social skills for pupils. She also 
further educates herself and co-operates with school staff and parents in order to teach social skills for children in a 
better way.  
 
This study offers the teachers some views about the formation of peer relations and supporting them.   Additionally, 
the methods of this study can be applied and used in the school world. Teachers can use the methods of this study 
to find out about the social structure of their class. 
 
Avainsanat – Keywords 
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Kaikki alkoi siitä, kun katsoin keväällä 2013 ajankohtaisohjelman, jossa erityislasten 
vanhemmat kertoivat huolesta, että heidän lapsensa eivät löytäisi paikkaansa sosiaalisessa 
ryhmässä enää yleisopetukseen siirron jälkeen. Ohjelma jäi mieleeni, sillä ymmärsin 
vertaissuhteiden merkityksen lapselle oman koulu-urani ja omien kokemusteni pohjalta. 
Kavereiden takia kouluun oli kiva mennä (ks. Harinen & Halme 2012, 56). Tutustuttuani 
tutkimuskirjallisuuteen, joka käsitteli lasten osallisuutta ja vertaissuhteita avautui minulle vielä 
laajemmin niiden merkitys. Junttilan (2015) mukaan vertaisryhmästä syrjäytymisen pelko ei 
kohdistu vain erityisen tuen lapsiin vaan Suomessa joka viides lapsi kokee itsensä yksinäiseksi. 
Aihe onkin ollut ajankohtainen, sillä Niina Junttilan julkaistessa uuden kirjansa ”Kavereita 
nolla” alkoi myös mediaan nousta jälleen keskustelua lasten yksinäisyydestä (Hyytiäinen 
2015). 
Lasten osallisuus vertaisryhmässä ei ole vain tärkeää lapselle vaan lapsen oikeus siihen on 
säädetty laissa. YK:n vuoden 1989 Lasten oikeuksien sopimuksessa säädetään, että lapsella on 
oikeus syrjimättömyyteen, ikänsä mukaiseen leikkimiseen, oikeuteen ilmaista itseään ja 
osallistua ikänsä ja kehitystasonsa mukaisiin päätöksiin (LOS 2, 31, 12, 3 artikla). Lisäksi 
ystävyyssuhteet muihin lapsiin ovat lapsen perustarve (Korkiamäki & Kallio 2014, 16, 17), sillä 
ne tarjoavat lapselle vastavuoroisia, läheisiä ja emotionaalisesti lämpimiä perheen ulkopuolisia 
suhteita (Laine 2005, 144) ja niiden yksi tärkeimmistä tehtävistä on saada tuntemaan rakkautta, 
turvallisuutta ja huolenpitoa (Staub 2005, 3).  
Oppilaiden vertaissuhteista on tehty aiempia tutkimuksia. Useimmat näistä tutkimuksista ovat 
perustuneet ainoastaan kvantitatiivisiin menetelmiin, joissa tutkija lähtee selvittämään, miten 
jokin tekijä on yhteydessä oppilaiden vertaissuhteisiin luokassa. Tällöin lähtökohdat 
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tutkimukseen nousevat tutkijasta. Kaukiaisen, Junttilan, Kinnusen ja Vauraan (2005) 
kehittämää MASK-monitahoarviointia, joka mittaa oppilaiden sosiaalista kompetenssia, on 
muun muassa käytetty paljon, kun yhteyttä on etsitty sosiaalisen kompetenssin ja oppilaiden 
sosiaalisen statuksen välillä.  
Tässä tutkimuksessa tärkeää on lapsen äänen kuuleminen. Tutkimuksessa lähestyn luokan 
sosiaalista rakennetta oppilaiden näkökulmasta, sillä tutkimuksella haluan antaa lapsille tilan ja 
mahdollisuuden kertoa omista ajatuksistaan liittyen luokan sosiaaliseen rakenteeseen ja heihin 
itseensä osana luokkaa. Tutkimuksen sisällöllisenä tavoitteena on valottaa oppilaiden 
näkökulmia oppilaiden sosiaalisen statuksen muodostumisesta. Haluan myös selvittää, miten 
oppilaat toivoisivat, että opettaja tukisi heidän vertaissuhteitaan, sillä aiemmissa tutkimuksissa 
tietoa on kerätty opettajilta tai vanhemmilta eikä oppilailta itseltään. Tutkimuksessani kysyn 
myös opettajan kokemuksia oppilaiden vertaissuhteiden tukemisessa, sillä haluan selvittää, 
kohtaavatko oppilaiden ja opettajan ajatukset tutkimuskohteena olevassa luokassa. 
Tutkimuksen aiheen valintaan vaikutti ajankohtaisuuden lisäksi kiinnostukseni kehittää sekä 
omaa että mahdollisesti myös muiden luokanopettajien ammatillista kompetenssia oppilaiden 
vertaissuhteiden tukemisen saralla. Opettajantyössä oppilaiden vertaissuhteet ovat läsnä 
jokaisessa hetkessä, mistä syystä opettajan on tärkeä olla tietoinen niistä ja niiden tukemisesta. 
Oppilaiden sosiaalisten suhteiden vaikutukset ovat monisyiset ja pitkäkantoiset ihmisen 
psyykkiselle ja fyysiselle terveydelle (ks. Korkiamäki & Kallio 2014; Junttila 2014). Myös 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 lähestytään lasta sosiaalisena toimijana, 
jonka oppimiselle sosiaaliset suhteet ovat tärkeitä (Opetushallitus 2014, 17). Haluankin tarjota 















Sosialisaatio ja sosiaalinen osallisuus ovat keskeisiä käsitteitä sosiaaliseksi kasvamisessa, joten 
niiden määrittely on tärkeää, jos haluamme ymmärtää lasten sosiaalista kehitystä (Maccoby 
2006, 13). Ensin määrittelen sosialisaation käsitettä ja tarkastelen, missä vaiheessa 
alkuopetusikäisen lasten sosialisaatio on meneillään. Sen jälkeen määrittelen sosiaalista 
osallisuutta, joka on yksi sosialisaation positiivinen seuraus. Sosiaalisen osallisuuden 
määrittelyn lisäksi käsittelen, miten se on yhteydessä YK:n lasten oikeuksien sopimukseen ja 





Vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa vaikuttaa lapsen kehitykseen, sillä lapsi viettää 
suurimman osan ajastaan toisten ihmisten kanssa. Tämä rakentaa lapsen omaa sosiaalista 
maailmaa sosialisaatioprosessin kautta. (Rannikko 2008, 9.) Sosialisaatiolla tarkoitetaan 
prosessia, jossa vielä naiiville henkilölle, kuten lapselle opetetaan taitoja, käyttäytymismalleja 
ja arvoja, jotta hänestä voi tulla toimintavaltaisen yhteiskunnan jäsen. Tärkeimpiä näistä 
opetetuista prosesseista ovat sosiaaliset taidot, sosiaalinen ymmärrys ja emotionaalinen 
kypsyys, sillä niitä tarvitaan vuorovaikutussuhteisiin muiden ihmisten kanssa. (Maccoby 2006, 
13–15.) Sosialisaatioprosessin aikana yksilö oppii muokkaamaan hänen toimintatapojaan 
heijastaen niitä omaan näkökulmaansa ja arvomaailmaansa. (Rannikko 2008, 47). 
Sosialisaation odotetaan tapahtuvan lapsuudessa, mutta se jatkuu läpi elämän (Rannikko 2008, 
33).  Sosialisaatio jaetaankin primaariin ja sekundaariin sosialisaatioon. Primaari sosialisaatio 
tapahtuu perheen parissa. Tällöin lapselle vakiintuu käsitys itsestä ja maailmasta. Sekundaari 
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sosialisaatio jatkuu läpi elämän ja tapahtuu tilanteissa, jossa liitymme uuteen yhteisöön (Ladd 
2005, 214,333.) Sosialisaatiolle tärkeitä paikkoja ovat koti, päiväkoti, koulu, uskonnolliset 
instituutiot ja aikuisiässä työpaikka. Läheiset ja tärkeät ihmiset ovat vaikuttamassa siihen, miten 
sosialisaatio prosessi etenee. (Maccoby 2006, 15.)  
Tässä tutkielmassa kohderyhmänä ovat alkuopetusikäiset lapset. Alkuopetusikäinen lapsi 
sijoittuu ikänsä puolesta keskilapsuuden alkuun, sillä varhaislapsuuden ikäjakaumaan kuuluvat 
lapset vauvasta noin 5-vuotiaisiin lapsiin ja keskilapsuuden ikäjakauma alkaa 6-7-vuotiaista 
lapsista ja päättyy noin 12-vuotiaihin lapsiin. (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen  
& Ruoppila 2014, 77.) Alkuopetusikäisen lapsen elämä sisältää muutoksia, sillä (Pulkkinen 
1998, 4) tässä vaiheessa lapsen sosiaaliset piirit laajenevat kotipiiristä uusiin sosiaalisiin 
konteksteihin, kuten esikouluun ja kouluun. Sosiaalisen piirin laajeneminen vauhdittaa lapsen 
sosialisaatiota. (Nurmi ym. 2014, 77.) Mukaan tulee entistä vahvempi kiinnostuminen ja 
suuntautuminen ikätovereihin. Ryhmään kuuluminen onkin perusasia yhteisön jäsenyyteen 
oppimisessa. (Pulkkinen 1998, 3.) 
Keskilapsuudessa lapsen sosiaalinen tieto lisääntyy, jolla tarkoitetaan kysyä sosiaaliseen 
kanssakäymiseen sekä sosiaalisten instituutioiden sääntöjen noudattamiseen.  Lapsen taidot 
sosiaalisissa suhteissa ovat kuitenkin vielä puutteellisia ja lapsi käyttääkin ikätovereitaan 
harjoittaakseen sosiaalisia taitojaan. (Pulkkinen 1998, 108.) Lapset joutuvat muun muassa 
jakamaan ja vuorottelemaan, jolloin he oppivat tasapuolisuutta ja toisen näkökulman 
ymmärtämistä (Nurmi ym. 2014, 131). 
 
 
2.2 Sosiaalinen osallisuus 
 
Kaskelan ja Kronqvistin (2007, 19) mielestä sosiaalinen osallisuus toteutuu, kun ihminen kokee 
kuuluvansa yhteisöön. Laajasti määriteltynä sosiaalinen osallisuus koskeekin kaiken ikäisiä ja 
sillä tarkoitetaan yhteisöön liittymistä ja kuulumista (Oranen 2007, 5). Koster, Nakken, Pijil ja 
van Houten (2009, 120) puolestaan määrittelevät sosiaalisen osallisuuden rajatummin. Heidän 
mukaansa sosiaalinen osallisuus tarkoittaa lasten keskinäisiä suhteita ja positiivista 
vuorovaikutusta toisten kanssa. Lapsella on tällöin sosiaalisia suhteita, hänet hyväksytään 
ryhmään ja hän kokee olevansa hyväksytty. Lehtisen (2009, 10) mukaan sosiaalinen osallisuus 
tarjoaakin lapsille mahdollisuuden ystävien ja vertaissuosion hankkimiselle. Lasten kokema 
sosiaalinen osallisuus on tärkeää heidän hyvinvointinsa takia, sillä ulossulkeminen on lapselle 
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haavoittava kokemus (Viitala 2014, 163). Turjan (2010, 32–33, 47) mukaan sosiaalinen 
osallisuus on myös lasten suojelemisen keino. Osallisuudesta puhuttaessa tarkoitetaan myös 
aikuisten pyrkimyksiä vaikuttaa lapsiin niin, että lapsista tulisi osallisia yhteisössä. 
Yhdistyneiden kansakuntien pyrkimyksenä on saavuttaa sosiaalista osallisuutta. Sosiaalisen 
osallisuuden lähtökohtana on YK:n vuoden 1989 Lasten oikeuksien sopimus, jossa painotetaan 
lapsen oikeutta tulla kuulluksi, osallistua ikänsä ja kehitystasonsa mukaisiin päätöksiin ja 
oikeutta ilmaista itseään. Tällä tavoin lapsi voi tuntea kuuluvansa joukkoon, mikä onkin 
vaatimus sille, että lapsi tuntee itsensä arvokkaaksi.  Sosiaalinen osallisuus on kaikkien lasten 
oikeus. (LOS 12,13. artikla.) 
Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014 tukee oppilaiden oikeutta kuulua joukkoon ja sen 
perusta on myös YK:n lasten oikeuksien sopimuksen velvoittamissa periaatteissa lasten 
yhdenvertaisuudesta, syrjimättömyydestä, lapsen edun ensisijaisuudesta sekä oikeudesta 
suojeluun ja huolenpitoon. Lisäksi jokaiselle lapselle halutaan taata hyvä elämä sekä oikeus 
yksilölliseen, ruumiilliseen, henkiseen, moraaliseen ja sosiaaliseen kehittymiseen. 
(Opetushallitus 2014, 15.) Sosiaaliselle osallisuudelle ei ole opetussuunnitelmassa omaa 
kappaletta vaan se linkittyy vahvasti kaikkeen opetussuunnitelman sisältöön. Tässä 
tutkielmassa tuon esille osallisuuden näkymisen opetussuunnitelman arvoperustassa. Lisäksi 
esittelen muutamia perusopetuksen tehtäviä, joihin kuuluu osallisuuden tukeminen 
perusopetuksessa.  
Perusopetuksen arvoperusta jakaantuu neljään osaan: 1) oppilaan ainutlaatuisuus ja oikeus 
hyvään opetukseen, 2) ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia, 3) kulttuurinen moninaisuus 
rikkautena ja 4) kestävän elämäntavan välttämättömyys. Kolmessa ensimmäisessä osassa 
näkyy vahvasti oppilaan oikeus osallisuuteen ja sosiaaliseen kanssakäymiseen. Oppilaan 
ainutlaatuisuus ilmenee sosiaalisen osallisuuden näkökulmasta niin, että oppilaan on tärkeä 
saada kasvaa täyteen mittaansa sekä ihmisenä että yhteiskunnan jäsenenä ja tärkeää on, että 
oppilas voi kokea olevansa osallinen ja rakentaa yhdessä muiden kanssa yhteisönsä toimintaa 
ja hyvinvointia. Oppilas luo samalla suhdetta itseensä, toisiin ihmisiin ja yhteiskuntaan. 
Oppilaalla on oikeus myös hyvään opetukseen. Oppiessaan lapsi luo suhdetta itseensä, muihin 
ihmisiin, yhteiskuntaan ja eri kulttuureihin. Syrjäytyminen merkitsee, että nämä oikeudet jäävät 
toteutumatta. (Opetushallitus 2014, 15.) 
Ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia -osa sisältää myös oppilaiden oikeuden sosiaaliseen 
osallisuuteen ja sosiaaliseen kanssakäymiseen. Yksi perusopetuksen tehtävistä on sivistyksen 
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kehittäminen. Sivistyneen ihmisen ratkaisujen tulee perustua eettiseen pohdintaan, toisen 
asemaan asettumiseen ja tietoon perustuvaan harkintaan. Sivistynyt ihminen pyrkii myös 
toimimaan oikein huomioiden itsensä lisäksi ympärillään olevat yksilöt. Perusopetus edellyttää 
lisäksi tasa-arvoisuutta ja demokratiaa, jotka rakentuvat elämän, ihmisoikeuksien ja 
yhdenvertaisuuden kunnioitukselle. (Opetushallitus 2014, 15–16.) 
Kulttuurinen monimuotoisuus rikkautena linkittyy myös sosiaalisen osallisuuden ja sosiaalisen 
kanssakäymisen oikeuteen. Opetuksen tulee tukea sekä oppilaiden aktiivista toimimista sekä 
heidän omassa kulttuurissaan ja yhteisössään että mielenkiintoa ja ymmärrystä muita 
kulttuureita kohtaan. Perusopetuksen tehtävänä on auttaa erilaisia ihmisiä sekä kohtaamaan ja 
tutustumaan että hyväksymään toisensa tapoja, käytäntöjä ja katsomuksia. (Opetushallitus 
2014, 16.) 
Lisäksi Opetushallitus (2014) määrittelee perusopetuksen tehtäviä, joista opetus- ja 
kasvatustehtävä, yhteiskunnallinen tehtävä ja kulttuuritehtävä sisältävät oppilaiden oikeuden 
osallisuuteen ja sosiaalisen kanssakäymiseen. Opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden 
myönteistä identiteettiä yhteisön jäsenenä: 
Perusopetuksen yhteiskunnallisena tehtävänä on edistää tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta 
ja oikeudenmukaisuutta. Perusopetus kartuttaa inhimillistä ja sosiaalista pääomaa. 
Inhimillinen pääoma koostuu osaamisesta ja sosiaalinen pääoma ihmisten välisistä 
yhteyksistä, vuorovaikutuksesta ja luottamuksesta. Yhdessä ne edistävät yksilöllistä ja 
yhteiskunnallista hyvinvointia ja kehitystä. (Opetushallitus 2014, 18.)  
Yhteiskunnallisen tehtävän on myös tarkoitus estää oppilaiden eriarvoistumista ja syrjäytymistä 
ja kulttuurisen tehtävän merkitys on auttaa oppilasta sen sijaan ymmärtämään kulttuurien 
moninaisuus. Tarkoituksena, että jokainen yksilö voi itse olla toimijana kulttuureiden 
jatkumossa. (Opetushallitus 2014, 18.) 
Oppilaiden vertaissuhteet ovat osa koulumaailmaa, joten niiden tukeminen kuuluu koulun 
tehtäviin. Opetushallituksen (2014, 27) mukaan oppilasta tulee arvostaa sekä yksilönä että 
ryhmän jäsenenä: 
Yhteisössä arvostetaan hyväntahtoisuutta ja ystävällisyyttä. Kiusaamista, väkivaltaa, 
rasismia tai muuta syrjintää ei hyväksytä ja epäasialliseen käytökseen puututaan. 
Kouluun rakennetaan rauhallista ja hyväksyvää ilmapiiriä, hyviä sosiaalisia suhteita 
sekä ympäristön viihtyvyyttä. (Opetushallitus 2014, 27.) 
Opetussuunnitelmissa ohjataan vertaissuhteiden tukemiseen ongelmalähtöisesti. Vuoden 2004 
opetussuunnitelma velvoittaa koulua laatimaan suunnitelman oppilashuollolle, jossa yhtenä 
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osana ovat toimenpiteet ja työn- ja vastuunjako ongelma- ja kriisitilanteiden ehkäisemiseksi, 
havaitsemiseksi tai hoitamiseksi sisältäen kiusaamisen, väkivallan ja häirinnän ehkäisemisen. 
(Opetushallitus 2004, 25.) Vuoden 2014 koulukohtaisessa oppilashuoltosuunnitelmassa 
määräyksiä on tarkennettu, mikä tarkoittaa sitä, että vertaissuhteiden tukeminen on nähty 
entistäkin tärkeämmäksi. Oppilashuoltosuunnitelmassa, joka on tehty oppilaiden suojaamiseksi 
väkivallalta, kiusaamiselta ja häirinnältä, tulee ottaa huomioon sekä oppilaiden että oppilaiden 
ja aikuisten väliset vuorovaikutussuhteet koulussa. Siinä tulee kuvata: 
 kiusaamisen, väkivallan ja häirinnän ehkäiseminen ja siihen puuttuminen 
 asioiden käsittely yhteisö-, ryhmä- ja yksilötasolla 
 yksilöllinen tuki, tarvittava hoito, muut toimenpiteet ja jälkiseuranta sekä teon tekijän 
että sen kohteena olevan osalta 
 yhteistyö huoltajien kanssa 
 yhteistyö tarvittavien viranomaisten kanssa 
 suunnitelmaan perehdyttäminen ja siitä tiedottaminen henkilöstölle, oppilaille, 
huoltajille ja yhteistyötahoille ja  
 suunnitelman päivittäminen, seuranta ja arviointi. (Opetushallitus 2014, 83.) 
 
Koulun tulee siis tukea lasten sosiaalista osallisuutta ja heidän sosiaalisia suhteita koulun 















Tässä luvussa tarkastelen lapsen roolia vertaisryhmässä. Vertaisryhmä on yhtenä osatekijänä 
lapsen elämässä mahdollistamassa sosialisaation ja sosiaalisen osallisuuden toteutumisen. 
Ensin käsittelen vertaissuhteiden määritelmää ja vertaissuhteiden merkitystä lapsen 
kehitykselle. Sen jälkeen tarkastelen lapsen sosiaalista statusta vertaisryhmässä, joka liittyy 
vahvasti sosiaalisen osallisuuden käsitteeseen, sillä sosiaalinen status kertoo lapsen sosiaalisen 
osallisuuden toteutumisesta vertaisryhmässä. Tarkastelen myös ystävyyssuhteita, jotka ovat 
vertaissuhteita läheisempiä suhteita lapselle ja ystävyyssuhteiden merkityksestä lapsen 
kehitykselle aiemman tutkimustiedon valossa. Luvun lopussa kuvaan vertaissuhteissa 





Vertaisilla tarkoitetaan lapsen kanssa suunnilleen samalla tasolla sosiaalisessa, 
emotionaalisessa ja kognitiivisessa kehityksessä olevia henkilöitä. Vertaiset ovatkin yleensä 
ikätovereita, mutta eivät aina saman ikäisiä toistensa kanssa. Vertaisten välisiä suhteita 
kutsutaan vertaissuhteiksi eli horisontaalisiksi ihmissuhteiksi. Vertaissuhteet perustuvat 
tasavertaisuudelle ja siksi ne tekevätkin selvän eron vertikaalisiin suhteisiin, jotka kohdistuvat 
itseä vanhempiin tai nuorempiin yksilöihin, kuten vanhempiin ja sisaruksiin. Yksilön taidot, 
tiedot, vastuut ja vaikutusvalta ovat yhtäläisemmät vertaisten kuin vanhempien ja sisarusten 
kanssa. (Ladd 2005, 3-4.) 
Vertaisten merkitys lapsen kehitykselle korostuu lapsen tullessa kouluikään. Lapsi alkaa 
kaivata erityisesti samaa sukupuolta olevien vertaisten seuraa. (Jonsdottir 2007, 175.) 
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Vertaisryhmään integroituminen on lapsille tärkeää siitä yksinkertaisesta syystä, että 
vertaisryhmät tarjoavat lapsille ajanvietettä ja kumppanuutta ja ne vaikuttavat vahvasti lasten 
sopeutumiseen ja hyvinvointiin (Salmivalli 2005, 15, 33). Vertaisten parissa omaksutaan lisäksi 
tietoja, taitoja ja asenteita. Näiden omaksumiseen vaikuttavat reaktiot, joita vertaisilta saadaan. 
Tämä johtaa vertailuun itsensä ja vertaisten välillä. (Ladd 2005, 6.) Opitut taidot liittyvät 
itsenäisyyteen, fyysisiin suorituksiin, kielelliseen kehitykseen ja sosiaalisuuteen (Nurmi ym. 
2014, 126). 
Sosiaalisen kehityksen näkökulmasta vertaisryhmät opettavat lapsille yhdessä toimimista ja 
kompromissien tekemistä. Vertaisryhmässä kompromissit ja neuvottelut ovat välttämättömiä, 
jotta yhdessä toimiminen on mahdollista. (Koivula 2010,76–82.) Vertaiset opettavat lapselle 
myös moraalisia sääntöjä, joiden merkitys sosiaalisessa kanssakäymisessä on suuri. 
Vuorovaikutus kavereiden kanssa herkistää lapsen toisen näkökulman ymmärtämiselle, mikä 
kehittää oikeudenmukaisuuden tajua. (Nurmi ym. 2014, 126.) Vertaisryhmässä tapahtuvan 
sosiaalisen vertailun myötä lapselle tarkentuu myös selkeämpi kuva itsestään eli lapsen 
minäkuva rakentuu (Salmivalli 2005, 15). Nämä opitut asiat ovat osa lapsen sosialisaatiota ja 
sosiaalisen kompetenssin kehittymistä (Ladd 2005, 11). Vertaissuhteiden on todettu 
vaikuttavan koulussa viihtymiseen ja sen kautta luokka-aktiivisuuteen ja koulumenestykseen 
(Buhs & Ladd, 2001, 560). Vertaissuhteet ovatkin avainasemassa motivoimassa lasten 
kouluhyvinvointia (Gristy 2012, 225). 
Vertaissuhteet luovat myös ongelmatilanteita, joiden ratkaisemisessa molemmat osapuolet ovat 
yhtä tärkeässä asemassa. Ristiriitojen ja erimielisyyksien ratkaisemisen opetteleminen on 
tärkeää lapsen kannalta, jotta hän kehittyy toimimaan erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. 
Ristiriidat opettavat lasta tasoittamaan omaa mieltään ja asettumaan toisen asemaan. 
Vertaissuhteissa sallitaankin tilanteita, jotka eivät ole aikuisten kulttuurissa sallittuja tai joita ei 
esiinny lasten ja aikuisten välillä. Vertaisten kanssa saa mahdollisuuden esimerkiksi keskustella 
tunteistaan sekä tuntea aggressiota ja itsevarmuutta, ratkaista konflikteja ja harjoitella 
sukupuolirooleja. (Ladd 2005, 6, 11–12.) Tämän myötä lapsi omaksuukin sukupuolelle 
tyypillistä käyttäytymistä (Nurmi ym. 2014, 126). Lapset, jotka oppivat käsittelemään riitoja ja 
keskustelemaan niistä, pystyvät lisäksi ylläpitämään paremmin sosiaalisia suhteitaan vertaisiin 






3.2 Sosiaalinen status 
 
Tutkielmassani käytän käsitettä sosiaalinen status kuvaamaan oppilaiden positiota 
koululuokassa. Sosiaalinen status kertoo siitä, miten ryhmän vertaiset yleensä suhtautuvat 
lapseen. Yksinkertaisin keino määrittää lapsen sosiaalinen status ryhmässä on pyytää jokaista 
lasta nimeämään ryhmästä kolme lasta, joista he pitävät eniten ja kolme lasta, joista he pitävät 
vähiten. (Coie, Dodge & Coppotelli 1982, 563.) Ennen käsitteen valitsemista vertailin kuitenkin 
sosiaalisen statuksen käsitettä sosiaalisen aseman käsitteeseen, joita käytetään monesti 
synonyymeina toisilleen. Sosiaalinen status voidaan kuitenkin nähdä sosiaalista asemaa 
uudempana ja moniulotteisempana käsitteenä, minkä takia päädyin käyttämään sitä tässä 
tutkielmassa. Käytän myös sosiaalisen statuksen synonyymina termiä luokan sosiaalinen 
rakenne. 
Salmivallin (2005, 25) mukaan sosiaalinen status ilmenee ryhmätason ilmiönä, jonka Kauppila 
(2005, 85–90) määrittelee tarkoittavan vuorovaikutuksessa olevien ihmisten joukkoa. 
Sosiaalista statusta ryhmässä kuvaa vertaisten suhtautuminen lapseen (Kuorelahti, Lappalainen, 
& Viitala 2012, 283). Usein ryhmä perustuu yhteisten tarpeiden pohjalta, joten ryhmän jäsenet 
hyötyvät jollakin tapaa toisistaan. Ryhmien keskeisimpinä päämäärinä pidetään tavoitteiden 
saavuttamista ja kiinteyden säilyttämistä. Ryhmäilmiö kuuluu myös luokkahuoneeseen. 
(Kauppila 2005, 85–90.) 
Sosiaalisen statuksen ajateltiin aiemmin olevan yksiulotteinen, jossa vaihtoehtoina on olla joko 
korkean tai matalan statuksen oppilas. Tällöin sosiaalisen statuksen sijasta käytettiinkin 
käsitettä sosiaalinen asema. Myöhemmin kuitenkin huomattiin, että tämä jaottelu ei kattanut 
kaikkia oppilaita. Nykyään sosiaalinen status määritelläänkin laajemmin, mikä osoittaa, että 
sosiaalisen statuksen jaottelu on nykyään monipuolisempi kuin aiemmin. Suosion ja epäsuosion 
väliltä, ei nimittäin löydetty vahvaa negatiivista yhteyttä, sillä oli lapsia, jotka saivat sekä 
positiivisia että negatiivisia mainintoja ja lapsia, joita ei mainittu ollenkaan. Tämän 
moniulotteisemman kuvauksen myötä tarkastelussa ovat sosiaaliselta statukseltaan suositut, 
torjutut, keskimääräiset, huomiotta jätetyt ja ristiriitaiset lapset. (Coie ym. 1982, 563.)  
Suositut lapset saavat sosiaalisen statuksen mittauksissa paljon positiivisia mainintoja ja vähän 
negatiivisia mainintoja (Coie ym. 1982, 566). He ovat usein sosiaalisesti ja kognitiivisesti 
kehittyneitä ja heillä onkin kyky pitää yllä sosiaalisia suhteita ja saavuttaa asettamiaan 
tavoitteita (Salmivalli 2005, 27). Menestyksekkään sosiaalisen toiminnan edellytyksenä on 
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huomion kiinnittäminen ja mukautuminen sosiaalisten tilanteiden asettamiin vaatimuksiin 
vertaisryhmässä (Cillessen & Bellmore 2004). Suosittuja lapsia ei koeta ryhmässä häiritseviksi 
eivätkä he vetäydy porukasta. Nämä lapset saavatkin Coien ym. (1982, 565) mukaan 
tutkimuksissa huippupisteet yhteistoiminnasta sekä johtajuudesta ja sen sijaan alhaiset pisteet 
häirinnästä sekä tappelusta. Acquahin, Palosen, Lehtisen ja Laineen (2014, 84) tutkimuksessa 
käy myös ilmi, että suositut lapset selviytyvätkin hyvin koulun sosiaalisissa tilanteissa 
ystävällisyytensä takia eikä vertaiset tunnista heissä negatiivista käyttäytymistä. 
Vertaisryhmissä on myös lapsia, jotka eivät sijoitu sosiometrisen mittarin ääripäihin. Salmivalli 
(2005, 27) vertaa suosittuja lapsia keskimääräisen statuksen lapsiin ja hänen mukaansa eroja 
aggressiivisessa käyttäytymisessä ei ole. Sen sijaan erot näkyvät muussa kielteisessä 
käyttäytymisessä, mitä katsotaan esiintyvän keskimääräisen statuksen lapsilla suosittuja lapsia 
enemmän.  
Torjutut lapset jaetaan kahteen pääryhmään: aggressiivisiin ja vetäytyviin (Salmivalli 2005, 
28). Torjutut lapset saavat sosiaalisen statuksen mittauksissa paljon negatiivisia mainintoja ja 
vähän positiivisia mainintoja. Suosittuihin lapsiin verrattuna torjutut lapset saavat 
tutkimuksissa täysin vastakkaiset lukemat prososiaalisesta toiminnasta. Yhteistoiminnasta ja 
johtajuudesta saadut pisteet ovat torjutuilla siis alhaiset ja sen sijaan häiritsevyydestä ja 
tappeluista saadut pisteet ovat korkeat. (Coie ym 1982, 566.) Yleensä torjutuksi tulleilla lapsilla 
on ongelmia asettua toisten asemaan ja hallita omia tunteitaan (Nurmi ym. 2014, 127). 
Salmivalli (2005, 27) vertaa torjuttuja lapsia keskimääräisen statuksen lapsiin toteamalla että 
torjutut ovat aggressiivisempia, vetäytyvämpiä sekä kognitiivisesti heikompia, jotka Ladd 
(2005, 84) näkee torjunnan syiksi. Lisäksi Ladd kuvailee torjuttujen lasten olevan yleisestikin 
sosiaalisesti taitamattomia. Hänen mukaan ylipäänsä kielteiset muuttujat ovat yleisempiä 
torjuttujen kuin keskimääräisten lasten parissa. Torjutut lapset eivät ole kokonaan sosiaalisten 
ryhmien ulkopuolella, vaan heillä on usein vastavuoroisia suhteita keskenään. Negatiivisena 
nähdään joka tapauksessa se, että torjutuilla on suurempi riski joutua erilaisiin ongelmiin 
myöhemmin elämän aikana. Nurmen ym. (2014, 127) käsityksen mukaan tovereiden 
hyljeksintä on lisäksi yhteydessä oppilaiden kielteiseen käsitykseen koulusta ja huonoon 
koulumenestykseen.   
Coie ym. (1982, 566) määrittelevät huomiotta jätetyt lapset niiksi, joita ei kyselyissä paljoakaan 
mainita. He ovat ikään kuin piilossa olevia, joita ei huomata helposti muiden joukosta. Heidän 
ominaisuuksiinsa kuuluu keskimääräisen statuksen oppilaihin verrattuna se, että he ovat 
vähemmän ulospäin suuntautuneita ja aggressiivisia. Kaverisuhteiden perusteella huomiotta 
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jätetyt muistuttavat jonkin verran keskimääräisiä oppilaita. Salmivalli (2005, 28) korostaa 
myös, että aiemmin huomiotta jätettyjä on pidetty tietynlaisena riskiryhmänä tulevaisuuden 
sosiaalisia suhteita ajatellen. Huomiotta jätetyn sosiaalinen status ei ole pysyvä, minkä vuoksi 
sillä on myös vaikutuksia edellä mainittuun tulevaisuuden sosiaalisiin suhteisiin positiivisella 
tavalla.  
Ristiriitaisen statuksen omaavia lapsia tunnistetaan usein vain suurissa sosiaalisen statuksen 
mittauksissa. Nämä lapset ovat niitä, jotka saavat paljon sekä positiivisia että negatiivisia 
mainintoja kyselyssä. Heitä pidetään sekoituksena suosituista ja torjutuista. Muut lapset ovat 
usein varuillaan ristiriitaisen statuksen saaneiden oppilaiden kanssa. (Coie ym. 1982, 566, 568.) 
Kyseinen status koostuu sekä suosittujen että torjuttujen lasten piirteistä. Keskeisenä piirteenä 
pidetään aggressiivisuutta, joka voi olla jopa yleisempää verrattuna torjuttuihin tai 
keskimääräisen statuksen oppilaisiin. Usein nämä oppilaat kuitenkin käyttäytyvät hyvin ja 
vastuullisesti. Heidän käyttäytymispiirteensä ovat siis eräänlaisessa tasapainossa. (Salmivalli 
2005, 29.) Syitä siihen, miksi osa lapsista saa ristiriitaisen sosiaalisen statuksen on pohdittu. 
Usein ristiriitaisen statuksen lapsilla on hyvä sosiaalinen kompetenssi, mutta taustalla vaikuttaa 
jokin muu syy, miksi kaikki lapset eivät hyväksy häntä joukkoon. Yksi mahdollinen syy tähän 
on vähemmistönä olo, jota kaikki ryhmän lapset eivät hyväksy. (Coie ym. 1982, 568.) 
Nämä edellä mainitut eri sosiaalisten statusluokkien erot on nähty perustuvan pitkälti 
sosiaaliseen kompetenssiin. Hymelin, Vaillancourtin, McDougallin ja Renshawin (2002, 265) 
mukaan sosiaalinen menestyminen ei ole nimittäin itsestään selvää vaan sosiaaliseen 
menestymiseen tarvitaan sosiaalista kompetenssia. Sosiaalinen kompetenssi onkin noussut 
vahvasti esille tutkittaessa oppilaiden sosiaalisiin statuksiin vaikuttavia tekijöitä. Howes ja 
James (2002, 139) määrittelevät sosiaalisen kompetenssin käytökseksi, joka heijastaa 
menestyksekästä sosiaalista toimintaa. Jotta toiminta voi olla menestyksekästä, täytyy lapsella 
olla omia sosiaalisia päämääriä ja kyky olla herkkä sosiaalisessa kommunikaatiossa. (ks. Howes 
& James 2002, 138–140.) Nurmen ym. (2014, 60) mukaan hyvän sosiaalisen kompetenssin 
omaavat lapset ovat useasti toveripiirissä suosittuja, sillä heidän on helppo solmia ja ylläpitää 
ystävyyssuhteita. Näille lapsille on hänen mukaansa myös ominaista toimintastrategioiden 
joustava vaihto. Kuorelahden ym. (2012, 284) mukaan yleistäen voidaankin sanoa sosiaalisen 
kompetenssin tarkoittavan kykyä solmia ja vaalia positiivisia sosiaalisia ja emotionaalisia 
vuorovaikutussuhteita sekä omia että tilannekohtaisia resursseja hyödyntäen. Sosiaalinen 
kompetenssi on tärkeä lapsen sosiaalisen elämän ja akateemisten taitojen takia (Odom, Mc 
Connell & Brown 2008, 11). 
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Sosiaalisen kompetenssin käsitteen määritteleminen on kuitenkin vaikeaa sen kulttuuri- ja 
tilannesidonnaisuuden takia (Ladd 2005, 193). Tästä syystä tarkastelen sosiaalista 
kompetenssia tarkemmin Poikkeuksen mallin mukaan, sillä hän on kotimainen tutkija. 
Poikkeuksen (2013, 86) mukaan sosiaalinen kompetenssi muodostuu alataidoista, joita ovat 
itsesäätely ja tunnetaidot, sosiokognitiiviset taidot, sosiaaliset taidot, kiintymissiteet ja 
osallisuus sekä minäkuva, itsetunto, odotukset ja uskomukset.  
 
KUVIO 1 Sosiaalinen kompetenssi (Poikkeus 2013, 86) 
 
Sosiaalinen kompetenssi edellyttää siis yhtenä osana itsesäätelytaitoja ja empatiaa. 
Itsesäätelytaidot ja sosioemotionaaliset taidot toimivat sosiaalisesti kompetentin toiminnan 
ennustajina (McKownin, Gumbinerin, Russon ja Liptonin 2009, 867–868). Itsesäätelytaitoihin 
kuuluu sekä omien tunteiden säätely että hallinta, joka tarkoittaa esimerkiksi impulssien 
hallintaa erilaisissa tilanteissa (Poikkeus 2013, 86). Onnistunut tunteiden ja käyttäytymisen 
säätely johtaa sosiaalisesti suotavaan vuorovaikutukseen ja mahdollistaa sellaisen 
käyttäytymisen välttelyn, joka saattaisi tuottaa negatiivisia seurauksia joko itselle tai muille. 
(Aro 2013, 11–12.) Empatialla tarkoitetaan sen sijaan toisen ymmärtämistä ja kykyä tunnistaa 
toisen tunteita eli empatiassa on kyse ymmärtävästä vuorovaikutuksesta toisen ihmisen kanssa 
(Kauppila 2005, 22, 187). Empatian psyykkiset puolet voidaan jakaa affektiivisiin eli 
tunteeseen kuuluviksi ja kognitiivisiin eli tiedostamisprosesseihin kuuluviksi. Affektiiviseen 
osaan kuuluu muun muassa sosiaalinen sensitiivisyys eli kyky havaita toisen tunteita. 
Kognitiivisina osina ovat ajattelu, toisen tunteiden arviointi, roolien tunnistaminen ja viestinnän 
käyttäminen. Empatiaa voidaan opettaa, mutta joillakuilla on toisia enemmän taipumuksia 
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oppia sitä. Empatian oppimiseen vaikuttavat ympäristön virikkeet, mallioppiminen ja 
kognitiivinen oppiminen. (Kauppila 2005, 186–187.)  
Sosiokognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan havaintojen ja tulkintojen tekemistä ympäröivästä 
maailmasta. Sosiaalisissa tilanteissa välittyy sekä sanatonta että sanallista viestiä, joita oikein 
tulkitsemalla on mahdollista saada kuva siitä, mitä toinen osapuoli ajattelee. Onnistuneiden 
tilanteiden tulkintojen lisäksi sosiokognitiivisesti taitava ihminen osaa asettaa tavoitteita sekä 
ennakoida ja arvioida ratkaisuja samalla huomioiden ympärillä olevan maailman. (Poikkeus 
2013, 84–86.) Tämä näkyy toimeentulona toisten ihmisten kanssa. (Kauppila 2005, 19–22). 
Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan puolestaan positiivisiin sosiaalisiin seuraamuksiin johtavaa 
käyttäytymistä. Taidot viittaavat lapsen kykyyn kommunikoida muiden kanssa, mikä tarkoittaa 
toisen kuuntelemista, keskustelutaitoja, asioiden jakamista, auttamista, neuvomista ja 
yhteistyötä. (Kauppila 2005, 125–127; Poikkeus 2013, 86.) Lisäksi kehittyneempiin sosiaalisiin 
taitoihin kuuluvat muun muassa ryhmään liittyminen, anteeksiantaminen ja -pyytäminen, 
ystävyyden luominen, toimiminen ryhmässä ja toisiin vaikuttaminen. Ihmisellä ei ole 
luonnostaan hyviä sosiaalisia taitoja vaan ne opitaan vanhempien ja muiden sosiaalisten 
ryhmien kautta. Myös kielen kehitys on kommunikaation ansiota ja se on osoitus myös 
sosiaalisesta oppimiskyvystä. (Kauppila 2005, 19–22, 125–127.)  
Kiintymyssuhteet ja osallisuus muodostuvat tyytyväisyydestä, yhteisöllisyydestä ja kuulumisen 
kokemuksesta. Osallisuudella tarkoitetaan sitä, kokeeko lapsi kuuluvansa ryhmään. Mikäli 
osallisuutta koetaan, vaikuttaa se positiivisesti sitoutumiseen yhteisiinsääntöihin, motivaatioon 
toimia muiden kanssa ja itsestä muodostuviin käsityksiin ja muiden suhtautumiseen häneen. 
Osallisuuden kokemus näkyy leikkiin hakeutumisena leikistä vetäytymisen sijasta. Sosiaalisen 
kompetenssin viimeinen osa-alue: lapsen minäkuva, itsetunto, odotukset ja uskomukset ovat 
yhteydessä lapsen kokemukseen osallisuudestaan. Esimerkiksi lapsi, jolla on huono itsetunto, 
ei välttämättä hakeudu leikkeihin, jos hän ei usko siihen pystyvänsä. (Poikkeus 2013, 86–
87,90.) Nurmen ym. (2014, 78) mukaan lapsen minäkäsitys on sen sijaan yhteydessä lasten 
käyttäytymisen kehitykseen. Keskilapsuuden alkuaikoina lapsella on vahva positiivinen 
minäkäsitys ja myös sen muotoutuminen on keskeisessä osassa lapsen kehityksen ja psyykkisen 
hyvinvoinnin kannalta. Myönteinen minäkäsitys suojaa lasta myöhemmiltä 
käyttäytymisongelmilta. Jos lapsen myönteisen minäkäsityksen muodostuminen kuitenkin 
epäonnistuu, syntyy lapselle epäonnistumisen ja alemmuuden tunteita, jotka voivat vaikuttaa 
15 
 
kielteisesti lapsen kehitykseen aiheuttaen masentuneisuutta, levottomuutta, eristäytyneisyyttä 
ja aggressiivisuutta. (Nurmi ym. 2014, 78.) 
Asherin ja McDonaldin (2009, 247) mukaan toverisuosioon vaikuttavat sen sijaan seuraavat 
kuusi asiaa: kumppanuus, turvallisuus, itsenäisyys, pätevyys, osallisuus ja itsearvostus. Jos 
nämä tarpeet ovat läsnä vuorovaikutuksessa, on Asherin ja McDonaldin mukaan lapsella hyvät 
edellytykset toverisuosioon. Sosiaalisen statuksen pysyvyyttä on tutkittu ja siitä on löydetty 
ristiriitaista tietoa.  Useimmiten torjuttujen lasten status on kaikista pysyvin ja sen sijaan 
huomiotta jätettyjen sosiaalinen status ei ole kovin pysyvä (ks. Brendgen, Vitaro, Bukowski, 
Doyle & Markiewicz 2001, Fredericksonin & Furnham, 2001). Se minkälaiseksi oppilaan 
sosiaalinen status koulussa muodostuu, voi siis aiheuttaa hyvinkin kauaskantoisia seurauksia, 





Ystävyys on dyastiatason eli kahden lapsen välinen ilmiö, kun sosiaalinen status on sen sijaan 
ryhmätason ilmiö, joka kertoo siitä, miten ryhmän jäsenet yleensä suhtautuvat lapseen. 
Vertaisryhmään kuuluminen ja ystävyys ovat siis eri asioita, mutta niiden välillä on ilmeinen 
yhteys. (Salmivalli 2005, 35.) Ystävät vahvistavat sosiaalista arvoa (Allan 1989, 1). 
Ystävyyssuhteet ovat erityisiä vertaissuhteita, joihin sitoudutaan ja uskoudutaan enemmän kuin 
muissa vertaissuhteissa (Ladd 2005, 250). Laineen (2005, 144) mukaan ystävyydellä 
tarkoitetaan vastavuoroista, läheistä ja emotionaalisesti lämmintä perheen ulkopuolista 
suhdetta. Ystävyyden yksi tärkeimmistä tehtävistä on saada tuntemaan rakkautta, turvallisuutta 
ja huolenpitoa (Staub 2005, 3). Ystävyyteen kuuluvat lisäksi luottamus, rehellisyys, 
uskollisuus, samaistuminen ja kiintymys. Ystävyys on inhimillinen perustarve, sillä jokainen 
haluaa kuulua yhteisöön. Sitä pidetään myös yhtenä haavoittuvaisimmista asioista ihmisen 
elämässä. (Korkiamäki & Kallio 2014, 16, 17.) Sen sijaan ystävyyssuhteiksi ei kutsuta suhteita, 
jotka eivät ole vapaaehtoisia tai joissa ei tunneta oloa mukavaksi, koska tällöin ystävyys ei olisi 
enää vapaaehtoista ja positiivista, mikä on ystävyyden perusta (Buysse, Davis Goldman, West 
& Hollingsworth 2008, 78; Bagwell 2004, 40). 
Arkielämässä ystävyyssuhteet tunnistetaan siitä, että ystävät viihtyvät yhdessä ja he osoittavat 
paljon myönteisiä tunteita toisiaan kohtaan. Lapset myös sanovat usein suoraan, ketkä ovat 
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heidän ”parhaita ystäviään”. Tutkimuksissa ystävyyssuhteet tunnistetaan sen sijaan usein 
mittaamalla ensin lapsen sosiaalinen status sosiometristen kyselyiden avulla. (Odom ym. 2008, 
20.) Lapsia voidaan esimerkiksi pyytää ympyröimään heidän ystäviensä nimet 
luokkakavereista. Ystävyys määritellään, kun kaksi lasta on ympyröinyt toisensa. (Asher & 
Paquette 2003, 77.) Ystävyyssuhteet tunnistetaan siis kyselyistä tarkastelemalla lasten 
vastausten vastavuoroisuutta. Toinen tapa tunnistaa lasten ystävyyssuhteet tutkimuksissa on 
haastatella lapsia ja kysyä heiltä suoraan ystävistä ja tarkastella haastatteluissa annettujen 
vastausten vastavuoroisuutta. (Salmivalli 2005, 35, 36.) 
Ystävyyssuhteiden tutkiminen on tärkeää, sillä ystävyydellä on merkitystä lapsille ja ilman 
ystävyyssuhteiden merkityksen ymmärtämistä tutkijat menettävät keskeisen osan myös lasten 
elämän ymmärtämisestä. (Dunn 2004, 3.) Ystävyyssuhteiden merkitys on kuitenkin erilaista eri 
ikävaiheissa. Alle kouluikäisenä ystävyydessä pidetään tärkeänä yhteisiä mukavia leikkihetkiä. 
Heille on tärkeää, että pidetään samanlaisista asioista ja leikeistä. Tässä vaiheessa 
ystävyyssuhteiden kautta opitaan emootioiden säätelyä, oman vuoron odottamista ja asioiden 
jakamista toisten kanssa. Keskilapsuudessa ystävyyssuhteet sen sijaan opettavat yleisiä 
käyttäytymisennormeja eli, mikä on hyväksyttävää käyttäytymistä toisten silmissä. Tässä 
vaiheessa ollaan tarkkoja siitä, miten pukeudutaan, puhutaan ja käyttäydytään. Nuoruudessa 
korostuvat sen sijaan läheisyys, salaisuudet, itsensä tutkiskelu ja looginen päättely. 
Nuoruudessa rakennetaan omaa identiteettiä peilaillen sitä ystäviin. (Salmivalli 2005, 36–37.)  
Dunnin (2004, 3-8) mukaan ystävyyssuhteiden tutkiminen on tärkeää seuraavista syistä. 
Ystävyyssuhteissa lapsen täytyy alkaa ensimmäisen kerran yrittää ymmärtää toisen tunteita ja 
vastata niihin. Lapsi oppii tällä tavoin tunnistamaan tunteita. Ystävyyssuhteet ovat myös 
yhteydessä lapsen moraaliseen kehitykseen. Koska lapset välittävät kavereistaan, he haluavat 
toimia oikein ystäviensä kanssa ollessaan. Sen sijaan sisarussuhteissa lapsen moraaliset taidot 
eivät kehity yhtä hyvin, sillä lapsi uskoo voivansa toimia eri tavoin sisarustensa kanssa. Myös 
yksilölliset erot kehittävät lasta. Ne aiheuttavat helposti kateutta ja menetyksiä, joita lapsen 
täytyy oppia käsittelemään. Korkinmäen ja Kallion (2014, 16–17) mukaan ystävyyssuhteissa 
keskeistä on sen sijaan oman identiteetin rakentaminen, sillä lapsi ja nuori rakentavat muun 
muassa omia arvostuksia ja mielipiteitä ystävien kanssa. Heidän mukaansa ystävillä on myös 
keskeinen rooli lapsen ja nuoren tukemisessa. Kuorelahden (2012, 282–283) mukaan ystävät 
ovat myös tiedonlähteitä, joiden kautta saadaan tietoa itsestä, muista ihmisistä ja maailmasta. 
Ystävyyssuhteiden merkitykseen vaikuttaa myös ystävyyssuhteiden laatu. Jos ystävyyssuhteet 
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sisältävät paljon läheisyyttä, myönteisyyttä ja tasa-arvoa on niiden merkitys lapselle suurempi 
kuin ilman näiden elementtien olemassaoloa. (Ladd 2005, 9-10.) 
Lasten ystävystyminen näyttää aikuisen silmin monesti helpolta, mitä se ei kuitenkaan lapsille 
välttämättä ole (Ladd 2005, 7, 97). Koulu on lapselle yksi merkittävin ystävyyssuhteiden 
muodostamisen paikka ja ystävyyssuhteet vaikuttavat merkittävästi myös lapsen 
koulunkäyntiin. Kouluopetuksen mielenkiintoisuudesta tai mielenkiinnottomuudesta 
huolimatta ovat kaverit ne, jotka määräävät sen, tullaanko kouluun mielellään. (Harinen & 
Halme 2012, 56.) Lapset, joilla on ystäviä, suhtautuvat kouluun myönteisemmin kuin lapset, 
joilta ystävyyssuhteet puutuvat tai joilla on vain vähän ystäviä. Ystävyyssuhteiden on tutkittu 
ennustavan myös kouluvalmiutta ja akateemista menestymistä. (Heejeong 2014, 171.) Toisaalta 
koulu on myös paikka, joka luo helposti raamit lapsen kiusaamiselle ja syrjäytymiselle (Harinen 
& Halme 2012, 56). Ystävyys luo myös lapsille mahdollisuuden harjoitella sosiaalisia taitoja, 
kuten vertaishyväksymistä, tasa-arvoisuutta, saamista ja jakamista (Kauppila 2005, 139). 
Ystävyyssuhteilla on kauaskantoisemmat merkitykset. Ystävyyssuhteet vaikuttavat 
hyvinvointiin ja ilman ystävää ihminen kokee yksinäisyyden tunteita vielä tilanteen 
kontrolloinnin jälkeenkin. Ystävyyssuhteiden on ennustettu vaikuttavan myös myöhempään 
sosiaaliseen statukseen elämässä. Ystävyyssuhteiden omaavien on nähty olevan 
yhteistyökykyisempiä, prososiaalisempia, altruistisempia, itsevarmempia ja vähemmän 
aggressiivisia kuin niiden, joilla ei ystävyyssuhteita ole. Myös masennus on yleistä niille, ketkä 
eivät ole onnistuneet rakentamaan ystävyyssuhteita. Ystävyyssuhteiden ei ole nähty kuitenkaan 
vaikuttavan työasemaan tai yleiseen sosiaalisuuteen. (Salmivalli 2005, 35, 37.) Taulukossa 1 
näkyy, mitä vertais- ja ystävyyssuhteet merkitsevät lapsen kokonaisvaltaiselle kehitykselle. 











TAULUKKO 1. Vertais- ja ystävyyssuhteiden merkitys lapsen kehitykselle 
Vertais- ja ystävyyssuhteiden merkitys lapsen kehitykselle  
Psyykkinen Fyysinen Sosiaalinen 
 Minäkuvan kehitys ja 
identiteetin 
rakentuminen 
(Salmivalli 2005, 15, 
Korkinmäki & Kallio 
2014, 16–17) 
 Koulumenestys (Buhs & 
Ladd 2001, 560) 
 Sitoutuminen ja 
uskoutuminen (Ladd 
2005, 560 ) 
 Rakkaus ja turvallisuus 
(Staub 2005, 3)  
 Moraali (Dunn 2004, 3-
8) 
 Hyvinvointi ja 
sopeutuminen (Gristy 
2012, 225, Buhs & Ladd 
2001, 560) 
 Tunne-elämän kehitys 
(Dunn 2004, 3-8) 
 Uudet tiedot (Nurmi ym. 
2014, 126) 
 Itsenäistyminen (Nurmi 
ym. 2014, 126) 















2014, 126)  
 








 Hyvinvointi ja 
sopeutuminen (Gristy 
2012, 225, Buhs & Ladd 
2001, 560)  
 Sosialisaatio (Ladd 2005, 
11) 
 
 Ajanviete ja kumppanuus 
(Salmivalli 2005, 15, 33) 
 
 Sopeutuminen (Gristy 
2012, 225, Buhs & Ladd 
2001, 560) 
 
 Sosiaalisen statuksen 
muotoutuminen (Coie 
ym. 1982, 563.) 
 
 Uusien taitojen 






 Yhdessä toimiminen 
(Nurmi ym. 2014, 




(Salmivalli 2005, 33) 
















3.4 Vertaissuhteissa esiintyvät ongelmat 
 
Tässä alaluvussa esittelen vertaissuhdeongelmia kiusaamisen ja yksinjäämisen näkökulmasta. 
Kiusaaminen tarkoittaa jatkuvaa toisen henkilön joko suoraa tai epäsuoraa sosiaalisen maineen 
ja statuksen heikentämistä (Levine & Tamburrino2014, 570). Ribgyn (2002, 552, 565) mukaan 
kiusaamisen määrittelyissä on eroja, mutta yhteistä kaikille on se, että kiusaaminen satuttaa. 
Kiusaaminen näyttäytyy esimerkiksi aggressiivisena käyttäytymisenä, kuten työntämisenä, 
puremisena tai lyömisenä, fyysisinä hyökkäyksinä tai verbaalisena kuten haukkumisena. 
Verbaalinen kiusaaminen on hallitsevaa sekä tytöillä että pojilla. Eroina kuitenkin nähdään, että 
pojilla esiintyy enemmän suoraa fyysistä kiusaamista, tytöillä taas epäsuoraa psyykkistä 
kiusaamista. Kirveen ja Saijaniemen (2012, 385) mukaan kiusaamista ei tule määritellä koskaan 
liian kapeasti, sillä liian kapea määritelmä voi loukata tai nöyryyttää kiusaamisen uhria. Liian 
kapea määritelmä voi myös aiheuttaa sen, että kiusaamista ei huomata. Tärkeää onkin tunnistaa 
kiusaamisilmiö, jotta kiusaaminen ei lisääntyisi. Tästä syystä Levinen ja Tamburrinon (2014, 
570) mielestä onkin tärkeää tehdä kiusaamisilmiö tiedettäväksi.  
Kiusaamisen uhrit reagoivat kiusaamiseen eri tavoin. Selvää kuitenkin on, että kiusaaminen 
vaikuttaa uhrin hyvinvointiin ja terveyteen. Kiusaaminen saa uhrissa monesti aikaan huonon 
itsetunnon, psyykkisiä oireita (masennus, unettomuus, pääkipu), sopeutumattomuutta ja 
yksinäisyyttä. Lapsen vanhetessa kiusaamiseen aletaan suhtautumaan sulkemalla kiusaajat ulos 
omista ajatuksista, kun puolestaan nuoremmat lapset reagoivat helposti itkemällä. (Ribgy 2002, 
558–559.) Kiusaamisen uhreja yhdistää usein jokin tietty ominaisuus, millä he eroavat muista. 
Ominaisuus voi olla esimerkiksi lihavuus. Myös heikko sosiaalinen status ryhmässä tai ystävien 
puute ovat syitä, jotka johtavat kiusaamiseen. (Nurmi ym. 2014, 127.) Ribgyn (2002, 560) 
mukaan kiusaamisen syitä on monia, usein kuitenkin motiivina on tovereilta tuleva paine tai 
kiusaaminen huvin vuoksi. Helposti ajatellaan, että kiusaamisella päästään hyvin mukaan 
porukkaan. Kiusaajat lisäksi tietävät voivansa käyttää valtaa kiusattuihin, mikä tekee 
kiusaamisesta heille helppoa. (Levine & Tamburrino 2014, 570.) 
Epäonnistunut sosiaalinen osallisuus merkitsee ulkopuoliseksi jäämistä, joka näyttäytyy 
monesti myös yksinäisyytenä. Yksinäisyys on yhteydessä vertaisten hyväksyntään (Asher & 
Paquette 2003, 75). Yksin jääminen on peruskoululaisen näkökulmasta pahin sosiaalisen 
syrjäytymisen muoto (Harinen & Halme 2012, 20) ja se tuokin lapsen arkeen surua ja 
epämukavuutta (Ladd 2005, 16). Asher ja Paquette (2003, 75) näkevät yksinäisyyden 
normatiivisena kokemuksena eli heidän mukaansa yksinäisyyttä voi kokea, vaikka lapsella olisi 
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monta ystävää tai voi olla, että lapsella ei ole ystäviä, mutta hän ei silti koe itseään yksinäiseksi. 
Lasten kokeman yksinäisyyden on syytä herättää huolta koulussa. Tällöin tulee kuitenkin aina 
arvioida tilanne, sillä osa voi kokea yksinäisyyttä jo hyvin lyhyellä aikavälillä, kun esimerkiksi 
oma ystävä on kipeänä eikä tästä syystä pääse kouluun. Yksinäisyys voi myös olla kroonista. 
Yksinäisyys voi johtaa muun muassa sopeutumattomuuteen ja lääketieteellisiin ongelmiin, 
kuten masennukseen. Tutkimuksen mukaan vetäytyvät lapset, jotka ovat torjuttuja raportoivat 
enemmän yksinäisyydestä kun aggressiiviset lapset, jotka ovat torjuttuja. (ks. Asher ja Paquette 
2003, 75–76.)  
Syrjäytymisen vaikutukset lapseen sillä hetkellä ovat moninaiset, mutta vaikutukset yltävät 
myös monesti murrosikään ja aikuisikään. Lapsuudessa köyhät vertaissuhteet näyttäytyvät 
lapsiryhmän ulkopuolelle jäämisenä, mikä monesti haittaa myös oppimista (Ladd 2005, 17) ja 
heijastuu minäkuvaan sekä koulutyytyväisyyteen (Salmivalli 2005, 40). 
Vuorovaikutussuhteiden ulkopuolelle jääminen johtaa myös lapsen tyytymättömyyteen, 
heikkoon itsearvostukseen ja sopeutumisongelmiin. Tällöin lapsi ei saa myöskään 
tarvitsemaansa emotionaalista tukea. Köyhät vertaissuhteet lapsuudessa näyttäytyvät 
aikuisuudessa ja murrosiässä monesti psykologisina ongelmina. Myös erilaiset rikkomukset, 
kuten rikokset ja laiminlyönnit ovat yhteydessä lapsuuden köyhiin suhteisiin. (Ladd 2005, 17, 
150, 157–158.) Buhsin ja Laddin (2001, 559) tutkimuksessa torjutuksi tuleminen koettiin 
kiusaamista vahvemmaksi tekijäksi lapsen luokkaosallistumisen ja koulumenestyksen kannalta. 
Vertaissuhteissa esiintyvissä ongelmissa oletetaan olevan sukupuolten välisiä eroja (Bongrs, 
Koot, van der Enden ja Verhulst 2003, 180). Pojilla vertaissuhteissa esiintyvät ongelmat 
näkyvät selkeästi enemmän ulospäin suuntautuvana ongelmakäyttäytymisenä kuin tytöillä. 
Opettajien täytyy ottaa tämä huomioon, kun he arvioivat lapsen huolta. Vertaissuhdeongelmista 
syntyy helposti negatiivinen noidankehä. Muut lapset eivät halua olla kontaktissa 
epäsuosittujen lasten kanssa ja kohtelevat heitä negatiivisesti, sillä heillä on pelko, että he 
ajautuisivat itsekin negatiiviseen asemaan ryhmässä. (Buhs & Ladd 2001, 559.) 
Vertaissuhteet suojelevat lasten kehitystä (Laursen, Bukowski, Aunola, & Nurmi, 2007, 1395). 
Cillessen ja Bellmoren (2002, 355–360) mukaan lapset, joilla on ongelmia vertaissuhteissa ja 
lapset, joilla ongelmia ei esiinny, eroavat toisistaan sosiaalisissa taidoissa, sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa, kanssakäymiseen hakeutumisessa sekä sosiaalisessa käyttäytymisessä. 
Erityisesti aggressiivinen ja vetäytyvä käyttäytyminen lisäävät vertaissuhdeongelmien riskiä 
(Odom ym. 2008, 5).  
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Vertaissuhdeongelmien vaikutukset lapsen kehitykselle  
Psyykkinen Fyysinen Sosiaalinen 
 Terveys 
 Masennus (Ribgy 
2002, 558–559) 
 






(Ribgy 2002, 558–559) 
 
 Vääristynyt minäkuva 
(Salmivalli 2005, 40) 
 
 Koulutyytyväisyys 








 Unettomuus (Ribgy 
2002, 558–559) 
 Päänsärky (Ribgy 
2002, 558–559) 
 
 Itkeminen (Ribgy 2002, 
558–559 
 
 Ulospäin suuntautuvana 
ongelmakäyttäytyminen 




ym. 2014, 127) 
 
 Yksinäisyys (Harinen 
& Halme 2012, 20) 
 
 Sosiaalisen statuksen 
heikkeneminen 




















Seuraavaksi esittelen tutkimustehtäväni ja siihen liittyvät tutkimuskysymykset. Esittelen myös 
tutkielmaa koskevat taustasitoumukset, tutkimusstrategiani sekä tutkimusprosessin vaiheet. 
Pyrin avaamaan omia lähtökohtiani tälle tutkielmalle kertomalla sen taustasta ja 
tutkimusstrategiasta. Tulen esittelemään myös tutkielman kohderyhmän. Tutkimusprosessia 
pyrin kuvaamaan yksityiskohtaisesti, jotta se olisi läpinäkyvä myös lukijalle. Lopuksi esittelen 
tutkielmani luotettavuuden ja eettisyyden arviointikriteerit. Luotettavuutta ja eettisyyttä arvioin 
tarkemmin luvussa 8. 
 
 
4.1 Tutkimustehtävästä tutkimuskysymyksiin 
 
Tutkielman tehtävänä on tarkastella kohderyhmänä toimivaa 2. luokkaa: oppilaiden sosiaalisia 
statuksia ja niiden muodostumiseen vaikuttavia tekijöitä oppilaiden näkökulmasta. Lisäksi 
tavoitteena on saada selville keinoja, joilla opettaja voi edistää luokan oppilaiden sosiaalisen 
statuksen muodostumista positiiviseksi. Tutkimustehtävään etsin vastausta seuraavien 
tutkimuskysymyksien avulla: 
1. Mitä eri sosiaalisia statuksia 2. luokan oppilailla esiintyy?  
2. Mitkä tekijät vaikuttavat 2. luokan oppilaiden sosiaalisten statusten muotoutumiseen? 
3. Miten vertaissuhteita voidaan tukea koululuokassa opettajan näkökulmasta? 
4. Miten vertaissuhteita voidaan tukea koululuokassa oppilaiden näkökulmasta? 
 
Tutkimuskysymysteni avulla pyrin kuvaamaan tapauksenani olevan 2. luokan sosiaalista 
rakennetta kokonaisvaltaisesti. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen avulla selvitän, mitä eri 
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sosiaalisia statuksia luokan oppilailla esiintyy. Toisen tutkimuskysymyksen avulla pyrin 
löytämään oppilaiden näkökulmista nousseita vastauksia siihen, mitkä tekijät vaikuttavat 
oppilaiden sosiaalisten statusten muodostumiseen tutkimuskohteenani olevassa koululuokassa. 
Tähän kysymykseen etsin vastausta luokan oppilailta, jotka omaavat eri sosiaaliset statukset. 
Kolmas ja neljäs tutkimuskysymys puolestaan avaa oppilaiden ja opettajan näkökulmaa luokan 
sosiaalisten suhteiden tukemisesta. Tutkimuskysymyksen avulla selvitän oppilaiden tarpeita ja 




4.2 Tutkielman taustasitoumukset  
 
Kaikessa tieteellisessä tutkimuksessa on tärkeää tuoda esille tutkijan taustasitoumukset, sillä ne 
vaikuttavat olennaisesti tutkijan tapaan tuoda esille tutkimuskohteena olevaa ilmiötä. Lisäksi 
ne ovat vaikuttamassa tutkijaan tutkimuksen tutkimustehtävän ja -metodien valinnassa.  (Tuomi 
& Sarajärvi 2009, 138.) Tässä tutkimuksessa taustasitoumuksena on fenomenografia, jonka 
perustajana pidetään Ference Martonia (Huusko & Paloniemi 2006, 163).  Tutkijat ovat 
kiistelleet, onko fenomenografia tutkimuksellinen lähestymistapa vai ainoastaan 
analyysimenetelmä. Tässä tutkimuksessa fenomenografia näyttäytyy kuitenkin 
lähestymistapana, jossa maailma ilmenee ja rakentuu ihmisten tietoisuudessa käsin. (Niikko 
2003, 2009.)  
Fenomenografia on kiinnostunut erityisesti toisten ihmisten kokemusten tutkimisesta, sillä eri 
ihmisten kokemukset samasta asiasta voivat olla hyvin erilaisia. Fenomenografiassa on kyse 
toisen asteen näkökulmasta, joka tähdentää toisten ihmisten tapaa kokea asioita. Ensimmäisen 
asteen näkökulmassa tutkittavana olisi sen sijaan tutkijan orientoituminen ympäröivään 
maailmaan. Toisen asteen näkökulmaa perustellaan sillä, että tutkittava ilmiö on todellisuutta 
tutkittavalle eikä ulkopuolinen ilmiö. Fenomenografiassa keskeinen käsite on kokemuksen 
termin ohella käsitys, sillä kokemus on prosessi, joka tähtää käsityksiin. Käsitys heijastaa 
kokemuksia ilmiöstä. (Niikko 2003, 24–25.) Fenomenografisessa näkökulmassa ajatellaan 
olevan vain yksi maailma, josta eri ihmiset luovat erilaisia käsityksiä kokemuksista käsin 
(Metsämuuronen 2009, 240). Haasteena fenomenografisessa suuntauksessa on toisten 
käsitysten ja kokemusten kuvaaminen ilman, että oma kokemusmaailma vaikuttaa 
analyysiprosessiin (Niikko 2003, 47). 
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Tätä tutkielmaa lähdin tekemään fenomenografisesta suuntauksesta käsin, sillä tutkittavani 
ilmaisevat erilaisia käsityksiä tutkittavasta aiheesta. Pyrin kuvaamaan oppilaiden kokemuksia 
ja käsityksiä tutkittavasta ilmiöstä systemaattisesti ja siten kuin luokan oppilaat ja opettaja 
käsittävät ilmiön. Fenomenografiselle suuntaukselle on ominaista tutkia tiettyä ryhmää, jonka 
käsityksiä kuvataan. Tässä tapauksessa kohderyhmä on tutkimani 2. luokka. (Niikko 2003, 28, 
46.) Tutkimukseni kohteena ovat arkipäivän ilmiö ja erilaiset tavat ymmärtää sitä. En 
kuitenkaan tutki käsitysten erojen syitä, jotka eivät ole yleisestikään fenomenografisessa 
tutkimuksessa tutkimuksen kohteena. (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 162, 166.)  
 
 
4.3 Tutkimusstrategiana laadullinen tapaustutkimus  
 
Perinteisesti tutkimus on jaettu kahteen eri suuntaukseen: kvantitatiiviseen ja kvalitatiiviseen 
tutkimukseen. Enää näiden kahden erottaminen ei ole kuitenkaan välttämätöntä vaan 
yhdistämällä eri suuntauksia voidaan saada myös uudenlaista tietoa. (Brannen 2007, 283.) 
Metsämuurosen (2009, 267) mukaan on kuitenkin tärkeä valita toinen otteista pääasialliseksi 
tutkimusotteeksi, sillä kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimusote eroavat huomattavasti 
toisistaan. Tässä tutkimuksessa tutkimusaineistoni keräsin sekä kvantitatiivisen tutkimuksen 
(sosiogrammi) että kvalitatiivisen tutkimuksen (teemahaastattelu) menetelmillä. Pääasiallinen 
tutkimusmenetelmä tässä tutkimuksessa on kuitenkin kvalitatiivinen tutkimusote. Usein syynä 
näiden kahden otteen yhdistämiselle on tutkimuksen luotettavuuden lisääminen. Lisäksi 
kvalitatiivista tutkimusta käytetään selittämään kvantitatiivisen tutkimuksen tuloksia, kuten 
tässäkin tutkimuksessa. (ks. Hirsjärvi & Hurme 2001, 28.) Useampien menetelmien 
yhdistämistä kutsutaan Eskolan ja Suorannan (2001, 68) mukaan menetelmätriangulaatioksi.  
Etsittäessä tutkimustietoa yksittäisestä tapauksesta ja pienestä kohdejoukosta, 
tutkimusstrategiana on laadullinen tapaustutkimus. Koska tutkielmani kohdejoukoksi valikoitui 
eräs itäsuomalainen koulu ja sieltä 2. luokan oppilaat ja heidän opettajansa luokitellaan myös 
tämä tutkimus tapaustutkimukseksi. Tutkimuksen kohdejoukon rajaaminen pieneen ryhmään 
vahvistaa lisäksi pääasiallisen tutkimusotteeni olevan kvalitatiivinen tutkimusote. (ks. 
Metsämuuronen 2009, 223.) Tapaustutkimuksen tyypillisiksi piirteiksi yleisesti määritelläänkin 
pieni kohdejoukko ja ilmiön kuvailu. Lisäksi tapaustutkimuksessa tyypillistä on useiden 
metodien käyttö tutkimuksessa (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 1997, 130).  Tutkimukseni 
tavoitteena oli saada holistinen ja syvällinen kuva tutkittavasta luokasta luokan sosiaalisen 
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rakenteen osalta. Tässä tutkimuksessa ei ollut tarkoitus yleistää, vaan tarkoituksena oli kuvailla 
reaalielämän ilmentymää. (Flyvbjerg 2007, 390–400.) 
Syynä siihen, että valitsin tapaustutkimuksen tutkimusstrategiaksi oli se, että oppilaiden 
sosiaaliset statukset ilmenevät ryhmässä, joka tässä tapauksessa on luokan oppilaat. Tästä 
syystä oli järkevää valita tutkimuskohteeksi yksi ryhmä, jonka sosiaalista rakennetta aikoo 
tutkia. Tapaustutkimus on kuitenkin saanut paljon kritiikkiä siitä, että se ei pyri yleistyksiin.  
Onkin oletettu, että yleinen ja teoreettinen tieto olisi arvokkaampaa kuin konkreettinen ja 
käytännöllinen kontekstista riippuva tieto, mikä ei Flyvbjergin (2007, 403) mukaan pidä 
kuitenkaan paikkaansa. Tämän tutkielman tulokset eivät ole suoraan siirrettävissä toiseen 





Tässä tutkielmassa tutkimuskohteena ovat itäsuomalaisen koulun 2. luokan oppilaat. Toisen 
luokan valitsin kohderyhmäksi, koska opiskelen alkukasvatusta sivuaineenani ja tästä syystä 
halusin keskittää pro gradu -tutkielmani alkukasvatuksen oppilaisiin. Toisen luokan oppilaat 
valitsin kohderyhmäksi myös siitä syystä, että ainakin suurin osa oppilaista opiskelee jo toista 
vuotta samassa ryhmässä. Luokkaan on muodostunut jo melko selkeä sosiaalinen rakenne, mitä 
ensimmäiseen luokkaan ei todennäköisesti olisi vielä muodostunut.  
Lokakuun 2015 lopulla etsin opettajaa, joka antaisi toteuttaa aineistonkeruun luokassaan. 
Melko nopeasti sain myöntävän vastauksen, jonka jälkeen lähetinkin tutkimuslupahakemuksen 
koulun rehtorille. Tutkimuslupa myönnettiin marraskuun lopulla (ks. liite 1) ja heti samana 
päivänä opettaja lähetti laatimani lupapyynnöt huoltajille. Huoltajilta kysyttiin, saako heidän 
huollettavansa osallistua aineistonkeruuprosessiin. Luokan 23 oppilaan huoltajista 18 antoi 
lapsensa osallistua tutkimukseen. Luokan neljän oppilaan huoltajalta tuli kieltävä vastaus ja 
yhden oppilaan huoltajalta en saanut vastausta ollenkaan. Opettajan mukaan osa kieltävistä 
vastauksista johtui luultavammin huoltajien maahanmuuttajataustasta, minkä takia 
suomenkielistä lupakyselyä ei ollut ymmärretty. Tutkielmaan osallistuvien oppilaiden taustat 
olivat erilaisia: oppilaista seitsemän oli poikia ja 11 tyttöjä, osa tutkimukseen osallistuvista 
oppilaista oli maahanmuuttajataustaisia ja osalle oppilaalle tarjottiin luokassa tehostettua ja 
osalle erityistä tukea.  
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4.5 Aineiston keruu ja analyysi 
 
Seuraavaksi esittelen, miten keräsin ja analysoin tutkimukseni aineiston. Aineiston keruu 
sosiogrammilla on osana tutkimuksen kvantitatiivista otetta ja aineistonkeruu haastattelemalla 
on sen sijaan osana tutkimuksen kvalitatiivista otetta. Haastatteluiden tehtävä on tässä 
tutkimuksessa selittää sosiogrammin tuloksia. (ks. Hirsjärvi & Hurme 2001, 28.) 
Aineistonkeruutavat sopivat hyvin fenomenografiseen tutkimukseeni. Tämä onkin tärkeää 
huomioida, kun tutkimusmetodeja valitaan (Alasuutari 2001, 47).   Sosiogrammilla saan 
luokiteltua haastattelua varten oppilaat, joilla mahdollisesti on erilaisia käsityksiä tutkittavasta 
ilmiöstä. Haastattelun avulla pystyn sen sijaan saamaan selville erilaisia käsityksiä tutkittavasta 
aiheesta. (ks. Metsämuuronen 2009, 241.) Näiden aineistonkeruutapojen avulla voin saada 
tietoa erilaisista tavoista jäsentää ja ymmärtää tutkittavaa ilmiötä (ks. Huusko & Paloniemi 
2006, 165). Haastattelut analysoin laadullisen sisällönanalyysin keinoin. Fenomenografisessa 
tutkimuksessa on myös tärkeää, että vaikka tutkijalla olisi tiedossa aiempien tutkimuksen 
tuloksia, tulisi analyysin lähtökohtana olla aineisto (Niikko 2003, 35).  
 
 
4.5.1 Aineiston keruu sosiogrammilla 
 
Sosiaalisia kyselyjä tehdään, jotta lapsiryhmän ohjaaja saisi tietoa ryhmän dynamiikasta ja 
valtasuhteista. Tunnistamalla ryhmästä eri sosiaalisen statuksen oppilaita, ohjaaja saa keinoja 
tukea oppilaiden integroitumista vertaisryhmään. (Salmivalli 2005, 32.) Tässä tutkielmassa 
käytin sosiogrammia saadakseni tietoa luokan sosiaalisesta rakenteesta.  
Ensimmäisenä tutkimuskysymyksenäni on, mitä eri sosiaalisia statuksia 2. luokan oppilailla 
esiintyy. Sosiogrammin avulla selvitin vastausta tähän kysymykseen. Sosiogrammi avaa 
ikkunan, jonka avulla päästään tarkastelemaan, miten yksilöt otetaan vastaan sosiaalisessa 
maailmassa ja miten he ovat integroituneet ryhmään, mikä tässä tapauksessa on koululuokka. 
(ks. Hymel ym. 2002, 265.) Sosiogrammia käytetään paljolti yhteiskunta- ja kasvatustieteissä 
tutkimuksessa ja myös kasvatuksen ja opetuksen työvälineinä. Vaikka sosiogrammi on jo 
melko vanha tutkimuksen väline, käytetään sitä edelleen.  Se on hyvä keino erotella luokasta 
eri sosiaalisen statuksen oppilaat. (Ropo 2015, 70–71.)Viime aikoina sitä on käytetty varsinkin 
erityispedagogiikan tutkimuksissa. Muun muassa Garandeau (2014) tutki väitöskirjassaan 
“School bullies' quest for power: Implications for group dynamics and intervention” 
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vertaissuhteita sosiogrammin avulla, kuten myös Saarinen (2012) omassaan ”Sosiaalisen 
elämän kehykset”. 
Yleisesti sosiogrammilla tarkoitetaan ryhmissä tapahtuvien sosiaalisten valintojen tutkimista. 
Sosiaalisiin valintoihin kuuluu laajasti ryhmän sisäiset kommunikaatiot, keskinäiset 
yhdessäolot ja hylkäämiset. Kysymyksessä onkin sosiaalisten verkkojen tutkiminen sekä 
ryhmän sisäisen rakenteen tai viestinnän analysointi. Sosiogrammi voidaan nähdä hyvin laajana 
tai melko suppeana käsitteenä. Laajan käsityksen mukaan sosiogrammiset menetelmät 
viittaavat kaikkiin kvantitatiivisiin tiedonhankintamenetelmiin, joissa kerätään aineistoa 
yksilöiden ja ryhmien välisistä suhteista. Tässä tutkielmassa sosiogrammilla viitataan kuitenkin 
suppeampaan käsitteeseen, joka on psykiatri Morenon 1930-luvulla laatima menetelmä. 
Menetelmällä kuvataan pienryhmän rakennetta muun muassa ryhmän ystävyyssuhteiden, 
konfliktien, johtajuuden ja arvojärjestyksen näkökulmasta. (Ropo 2015, 70–71.) 
Sosiogrammin käyttö edellyttää muutamien lähtökohtien hyväksymistä. Yksi lähtökohta on 
ihmisten välisten suhteiden mitattavuus eli sosiaalisiin suhteisiin liittyvät vuorovaikutusilmiöt. 
Vuorovaikutusilmiöt voidaan osittaa muuttujiksi niin, että monimutkaisempaakin ilmiötä 
voidaan mitata toisistaan riippumattomasti. Tässä tutkielmassa luokan oppilaiden sosiaaliset 
suhteet ovat mitattava muuttuja. Toisena lähtökohtana on, että ilmiön numeeriset arvot 
kuvaavat mitattavaa kohdetta luotettavasti. Sosiometrinen mittaus onkin yksi kvantitatiivisen 
tutkimuksen osa-alue, jossa mitattavia muuttujia voidaan luokitella mittauksen tarkkuuden, 
muuttujien tutkimuksellisen aseman ja merkityksen suhteen. (Ropo 2015, 70–71.) 
Muuttujien mittaustarkkuus voi vaihdella nominaaliasteikosta järjestys- ja intervalliasteikon 
kautta aina suhdeasteikkoon Tässä tutkielmassa mittasin muuttujia nominaaliasteikolla, joten 
analyysi on käytännössä luokittelua ja sen kuvaamista. (Ropo 2015, 70–71.) 
Nominaaliasteikkoon päädyin siitä syystä, että sitä käytetään usein tutkittaessa nuorten lasten 
vertaishyväksyntää ryhmissä (ks. Ladd 2005, 79). Muuttujien saamia arvoja luokitellaan 
antamalla niille sisältöä kuvaavia nimiä. Tästä johtuen luokkien välistä määrää, suuruutta tai 
arvojärjestystä koskevia päätelmiä ei voida tehdä. (Ropo 2015, 71.) Nominaaliasteikon 
mittauksissa lapsia pyydetään identifioimaan vertaisia joko positiivisilla tai negatiivisilla 
kriteereillä. Positiiviset kriteerit merkitsevät henkilön vetovoimaa tai hyväksyntää, kun taas 
negatiivinen ilmaisee henkilön hylkimistä tai torjuntaa. (Hymel ym. 2002, 267.) Käytännössä 
nominaaliasteikko sosiogrammisessa mittauksessa tarkoittaa sitä, että lapsia pyydetään 
nimeämään luokkakavereita, joista he pitävät eniten ja vähiten. Tietoa saadaan siitä, miten 
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lapset identifioituvat tiettyihin statusryhmiin luokkakaverien kertomana. (Ladd 2005, 79, 80–
81.) Jonsdottir (2007,174–175) on erotellut sosiogrammeista kolme osa-aluetta, jotka ovat 
sosiaalinen kuuluminen, sosiaalinen solidaarisuus ja ystävyyssuhteet. Sosiaalinen kuuluminen 
tarkoittaa sitä, että oppilas tulee nimetyksi kaveriksi vertaisryhmästä. Sosiaalinen solidaarisuus 
tarkoittaa sen sijaan kaverien nimeämistä. Ystävyyssuhteet ovat sen sijaan vastavuoroisia, 
joissa nimeäminen on molemminpuolista. 
Sosiogrammissa käytetään vertaisten arviointia. Tähän on kaksi syytä: vertaisten näkökulma on 
sisäpiirin tietoa ja lisäksi vertaisarviointi antaa monimuotoista tietoa.  Vertaisarvioinnit ovat 
siis lähempänä totuutta kuin esimerkiksi aikuisilta pyydetyt arviot lasten luokan sosiaalisesta 
rakenteesta. (ks. Hymel ym. 2002, 265.) Sosiogrammissa valintoja tehdään monin perustein. 
Toisen arvostaminen on yksi perusta sosiaalisille verkoille. Tähän vaikuttavat sekä yksilöiden 
sisäiset tekijät, kuten persoonallisuus ja älykkyys että ulkoiset tekijät, kuten ulkonäkö. Toinen 
perusta valintoihin on ryhmän sisäinen vuorovaikutus, kuten yksilöiden välittämät verbaaliset 
tai nonverbaaliset viestit. (Ropo 2015, 74–75.) 
Sosiogrammin toteutin 8.12.2015 tutkimassani luokassa. Ennen varsinaista aineistonkeruuta 
olin kuitenkin testauttanut sosiogrammin toimivuuden toisessa luokassa kuin missä keräsin 
varsinaisen aineistoni. Testauksessa opettaja teetti luokallaan sekä perinteisen sosiogrammin, 
joka on Coien, Dodgen ja Coppoteliin (1982) laatima aineistonkeruumenetelmä, että tätä 
tutkimusta varten mukailemani sosiogrammin (ks. liite 3). Testauksen jälkeen pystyimme 
opettajan kanssa toteamaan, että sosiogrammit antavat saman tuloksen, joten toteutinkin 
varsinaisen aineistonkeruun laatimallani sosiogrammilla.  
Sosiogrammissa oppilaat nimesivät kolme oppilasta, kenen kanssa he haluaisivat istua samassa 
pöytäryhmässä ja kolme oppilasta, jotka he sijoittaisivat mielellään istumaan kauemmaksi 
itsestään. Ohjeet annoin sekä suullisesti että kirjallisesti. Antaessani ohjeet sosiogrammin 
täyttämiselle painotin vielä, että kyselyn tiedot ovat luottamuksellisia, eikä vastauksia näytetä 
luokan muille oppilaille. Oppilaiden pulpetit erotettiin aineistonkeruun ajaksi toisistaan, jotta 







4.5.2 Sosiogrammin analysointi 
 
Sosiogrammin analyysin avulla tarkoitus on selvittää luokan oppilaiden sosiaalisia statuksia. 
Moniulotteisen analyysin avulla pystyn selvittämään sosiaaliselta statukseltaan suositut, 
torjutut, keskimääräiset, huomiotta jätetyt ja ristiriitaiset lapset luokasta. (ks. Coie ym. 1982, 
563.) Vaikka sosiogrammi onkin luonteeltaan kvantitatiivinen, tässä tutkielmassa määrällistä 
osuutta edustaa ainoastaan aineistonkeruumenetelmä. Analyysi puolestaan muistuttaa 
enemmän laadullista sisällönanalyysiä kuin määrällistä analyysia. Sosiogrammin analysoin 
kirjaamalla ylös kaikkien oppilaiden antamat positiiviset ja negatiiviset äänet. Positiiviset äänet 
muodostuivat oppilaista, joita valittiin samaan pöytäryhmään kuin itse ja negatiiviset äänet 
muodostuivat sen sijaan niistä oppilaita, jotka valittiin eri pöytäryhmään kuin itse. Toisin 
sanoen useat positiiviset äänet tarkoittavat korkeaa statusta eli suosittua oppilasta, jolla on 
kavereita ja useat negatiiviset äänet tarkoittavat alhaista statusta eli torjuttua ja ei-suosittua 
oppilasta.  
Positiivisten ja negatiivisten äänten välillä ei kuitenkaan ole vahvaa negatiivista yhteyttä, eikä 
tällä tavalla pystytä kuvaamaan lapsia, jotka saivat sekä positiivisia että negatiivisia mainintoja 
ja lapsia, joita ei mainittu ollenkaan (kuvio 2). Tämän vuoksi positiivisten ja negatiivisten 
mainintojen lisäksi on laskettava oppilaille sosiaalisen preferenssin ja sosiaalisen impaktin 
arvot, jotta saadaan selville, kuinka pidettyjä ja näkyviä luokan oppilaat luokassa ovat. (ks. 
Newcon, Bukowski & Pattee 1993, 99.) Sosiaalinen preferenssi muodostuu lapsen ”pidän 
eniten”- ja ”pidän vähiten” -äänten erotuksesta, joka kertoo, kuinka pidetty lapsi on 
vertaisryhmässä. Sosiaalinen impakti muodostuu sen sijaan ”pidän eniten”- ja ”pidän vähiten” 
-äänten summasta, joka ilmentää lapsen näkyvyyttä ryhmässä. (Newcon ym. 1993, 99.) 
Kvantitatiivisissa tutkimuksissa, joissa otanta on suuri (Herrala 2011, 12), käytetään 
statusluokkiin jakamisessa Coien ja Dodgen (1982, 565) menetelmää. Tässä tapauksessa 
mittauksessa mukana olleiden oppilaiden ryhmä oli kuitenkin niin pieni, että menetelmää ei ole 
järkevää käyttää, sillä hajontaa ei olisi tullut riittävästi. Myös Ropon (2015, 88) mukaan 
yksittäisten luokkien sosiogrammeja ei ole tarpeellista tutkia laajoilla tilastollisen analyysin 
keinoilla. Tämän vuoksi sovelsin Coien ja Dodgen (1982, 565) tapaa luokitella statusryhmät 
huomioimalla oppilaiden positiiviset maininnat, negatiiviset maininnat, sosiaalisen 
preferenssin ja sosiaalisen impaktin, mutta en käyttänyt suoraan heidän luomia kaavoja 





KUVIO 2. Sosiaalisten statusten määrittäminen (Coie, Dodge & Coppotelli 1982, 536) 
 
 
4.5.3 Aineiston keruu haastattelemalla 
 
Toiseksi aineistonkeruumenetelmäksi valitsin haastattelun, jonka tarkoituksena oli selittää 
sosiogrammin tuloksia (ks. Hirsjärvi & Hurme 2001, 28). Haastattelun tavoitteena on tutkijan 
aloitteesta tapahtuvan keskustelun avulla selvittää, mitä jollakulla on mielessään (Eskola & 
Suoranta 2001, 85). Tässä tutkimuksessa se tarkoittaa sitä, että oppilaiden haastattelun avulla 
selvitin luokan sosiaalista rakennetta ja sen muodostumista. Haastattelun avulla kysyin myös 
oppilailta ja opettajalta kokemuksia ja tietoa siitä, miten vertaissuhteita voidaan tukea luokassa 
(ks. liite 4 & 5). 
Haastattelulle tyypillistä on, että se on ennalta suunniteltu. Haastattelijan tehtävä on panna 
haastattelu alulle ja motivoida haastateltavaa keskustelun ylläpitämiseksi. Haastattelija tuntee 
ennalta oman roolinsa ja haastateltava oppii sen haastattelun aikana. Haastateltavan on 
luotettava siihen, että hänen kertomaansa käsitellään luottamuksellisesti. (Eskola & Suoranta 
2001, 85, Eskola & Vastamäki 2015, 27.) Yksinkertaisesti haastattelun kuvaillaan etenevän 
haastattelijan haastateltavalle esittämien kysymysten mukaan. (Eskola & Suoranta 2001, 85.) 
Dovenborgin ja Samuelssonin (2000, 25–27) mukaan lasten haastattelut eivät saa kuitenkaan 
olla vain kysymyksien esittämistä. Haastattelutilanteissa lapsille on merkityksellistä, että 
haastattelija onnistuu luomaan kontaktin ja rakentamaan luottamusta heihin. 
Haastattelutilanteessa pyrinkin huomioimaan tämän keskustelemalla lapsen kanssa ensin 
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hänestä itsestään vapaamuotoisesti ennen varsinaista haastattelua. Lisäksi kaikki oppilaat 
piirsivät sosiogrammiin vastaamisen jälkeen paperin toiselle puolelle kuvan 
luokkakavereistaan. Piirustuksen tarkoitus oli yhtenä osana olla helpottamassa kontaktin 
luomista haastattelijan ja haastateltavan välille. Piirtäminen ei ollut osa varsinaista 
aineistonkeruuta. Piirrosta ei tulkittu vaan sen tehtävä oli ainoastaan keventää tunnelmaa. 
Esittelin myös nauhuria oppilaille, sille se herätti lapsissa kiinnostusta. 
Haastattelulla on paljon etuja. Eskola ja Suoranta (2001, 85) rinnastavat haastattelun normaaliin 
elämään, koska siihen liittyvät kiinteästi fyysiset, sosiaaliset ja kommunikatiiviset tekijät. Tämä 
oli myös yksi syy haastattelumenetelmän valinnalle. Varsinkin pienten lasten kanssa 
toteutetuissa tutkimuksissa on tärkeää, että aineistonkeruutilanne on mahdollisimman normaali. 
Haastattelun etuna nähdään myös joustavuus. Haastattelijalla on tilaisuus kysyä uudelleen, 
korjata väärinkäsityksiä, selventää ilmaustaan sekä vaihtaa ajatuksia kohderyhmän henkilön 
kanssa (Tuomi & Sarajärvi 2002, 75). Lisäksi, jos haastattelija haluaa syventää saatavia tietoja, 
siihen on mahdollisuus (Hirsjärvi & Hurme 2001, 35). Haastattelun joustavuuden koen 
tärkeäksi kerättäessä aineistoa lapsilta. Heille kysymyksen toistaminen tai selventäminen voi 
olla hyvin tärkeää, jotta he rohkaistuvat vastaamaan.  
Haastattelumenetelmiä on useita ja tässä tapauksessa haastattelumenetelmäksi tarkentui 
teemahaastattelu.  Eskolan ja Suorannan (2001, 86–87) mukaan sen etuna on vapaamuotoisuus. 
Teemojen perusteella haastattelu antaa tässä tapauksessa lapselle vapautta kertoa ajatuksiaan ja 
myös kerätty materiaali tulee edustamaan sitä, mitä lapset haluavat sanoa. Eskolan ja 
Vastamäen (2015, 27) mukaan teemahaastattelussa aihepiirit eli teemat ovatkin ainoastaan 
ennalta määrättyjä. Kysymysten tarkka muoto ja järjestys muotoutuvat vasta 
haastattelutilanteessa. Vapaamuotoisuudesta huolimatta tutkijan tehtäväksi jää varmistaa, että 
kaikki teema-alueet tulee käytyä läpi haastattelussa. Lisäksi teemahaastattelu sopii 
fenomenografiseen lähestymistapaani, sillä siinä haastattelu ei saa olla liian tarkkarajainen. 
Haastateltavilla tulee olla vapaus kertoa tutkittavasta ilmiöstä heidän omasta 
kokemusmaailmastaan käsin. (Niikko 2003, 31.) 
Oppilaita haastattelin liitteen 4 mukaan. Haastattelut olivat teemahaastatteluja. Olin 
suunnitellut valmiiksi teemoihin liittyviä kysymyksiä, koska tiesin, että toisen luokan oppilaille 
vapaamuotoinen haastattelu tuottaisi vaikeuksia. Teemahaastattelun puitteissa minulla oli 
kuitenkin vapaus esittää kysymyksiä eri järjestyksessä tilanteen mukaan ja mahdollisesti myös 
kysyä hieman eri asioita teemoihin liittyen. Luokanopettajaa haastattelin liitteen 5 mukaan 
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teemahaastattelurungon pohjalta. Myös tässä tapauksessa olin miettinyt valmiiksi teemoihin 
liittyviä kysymyksiä, koska minulla ei ollut haastatteluista paljoa kokemusta ja uskoin 
valmiiden kysymysten helpottavan haastattelutilannetta. 
Haastattelussa ei kuitenkaan ole ainoastaan etuja. Monet asiat, jotka ovat haastatteluiden hyviä 
puolia, sisältävät myös ongelmia. Hirsjärven ja Hurmeen (2001, 35) mielestä haastattelijalta 
vaaditaan taitoa, jotta monet haastattelun edut toteutuisivat. Esimerkiksi aineiston joustava 
keruu vaatii haastattelijalta kokemusta ja tästä syystä he näkevätkin, että haastattelijan rooliin 
pitäisi kouluttautua. Tästä syystä ennen varsinaisia haastatteluja haastattelin viittä 
alkuopetusikäistä lasta, jotta pääsin harjoittelemaan haastattelijan roolia. Samalla pääsin 
testauttamaan haastattelurungon toimivuuden. Haastattelurunkoa muokkasinkin useaan kertaan 
testihaastatteluiden välillä. 
Haastattelupaikan ja -ajan suunnittelu on aina tärkeää. Käytännönjärjestelyiden merkitys 
korostuu erityisesti niissä tapauksissa, kun haastateltavina on lapsia. Haastattelupaikaksi on 
tärkeä valita rauhallinen paikka, jossa lapsi pystyy keskittymään. Haastattelunajankohdalla on 
myös merkitystä lapsen keskittymisen takia. (Dovenborg & Samuelsson  2000, 25–27.) Sopivan 
haastattelupaikan löytäminen ei kuitenkaan ole kovin helppoa kouluissa, joissa ei ole 
ylimääräistä tilaa vaan kaikki tilat ovat hyötykäytössä. Tästä syystä haastattelupaikka vaihtui 
aina sen mukaan, missä tilassa oli vapaata. Haastattelinkin oppilaita suurimmaksi osaksi 
kirjastossa ja tekstiilityön luokassa. Tärkeää oli huomioida se, että tila oli suljettu eivätkä muut 
päässeet kuuntelemaan haastatteluitamme. 
Haastattelut toteutin yksilöhaastatteluina tammikuussa 2016. Haastattelin luokan jokaista 
tutkimusluvan saanutta eli yhteensä 18 oppilasta. Päädyin haastattelemaan jokaista oppilasta, 
jotta voisin päästä tutkielmassa hyvään saturaatioon. Yksilöhaastatteluun päädyin, koska 
oppilaan on helpompi antaa totuudenmukaisempia vastauksia itsestään, kun luokkatoverit eivät 
ole kuuntelemassa. Ryhmähaastattelut eivät olisi sopineet siitäkään syystä, että oppilaiden 




4.5.4 Haastattelun analysointi sisällönanalyysilla 
 
Tutkielmassani käytän haastatteluiden analysoimisessa laadullista analyysia, jota Tuomi ja 
Sarajärvi (2009, 66–71) kuvailevat ymmärtäväksi ihmistieteelliseksi tutkimukseksi. 
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Tarkemmin analysointimenetelmänäni on laadullinen sisällönanalyysi, joka sopii mielestäni 
ominaisuuksiltaan parhaiten haastatteluiden avaamiseen. Sen avulla saadaan aineisto 
järjestetyksi johtopäätösten laatimista varten (Tuomi & Sarajärvi 2009, 103–105). 
Sisällönanalyysi on tekstianalyysia eli aineistoa analysoidessa aineisto on tekstimuodossa. 
(Bauer 2000, 135.) 
Fenomenografisessa tutkimuksessa lähestymistapa on usein aineistolähtöinen, millä 
tarkoitetaan sitä, että teoriaa ei käytetä luokittelurunkona aineiston analyysissa. Tulkinta 
muodostuukin vuorovaikutuksessa aineiston kanssa. Kuitenkin keskustelu aikaisempien 
teorioiden kanssa on sallittua ja perehtyneisyys aiempiin teorioihin välttämätöntä. (Huusko & 
Paloniemi 2006, 166.) Tässä tutkielmassa käytin sisällönanalyysina sekä aineistolähtöistä että 
teoriaohjaavaa sisällönanalyysia. Pääosin käytetty sisällönanalyysi on aineistolähtöistä eli 
teoriaa rakennetaan tutkielmaa tehdessä. Tutkielmassa edetään induktiivisesti eli yksittäisistä 
havainnoista yleisempiin päätelmiin. (Eskola & Suoranta 2001, 83.) Aineistolähtöisyys sopiikin 
analyysiin, koska kyseessä on erilaisten käsitysten tutkiminen.  
Kun haastattelin oppilaita sosiaalisen statuksen muodostumiseen vaikuttavista tekijöistä, 
kertoivat he selvästi sosiaalisen kompetenssin osa-alueiden vaikuttavan vertaissuhteiden 
muodostumiseen. Myös aiemmissa tutkimuksissa sosiaalisen kompetenssin vaikutus 
sosiaalisen statuksen muodostumiseen on tullut vahvasti esille. Tästä syystä oppilaiden 
sosiaalisen statuksen taustalla vaikuttavien tekijöiden kategorisoimisessa oli vahvasti läsnä 
suomalaisen tutkijan Poikkeuksen (2013, 86) teoria sosiaalisesta kompetenssista. Osa 
analyysiprosessista on siis teoriaohjaavaa. Käytännössä tämä tarkoitti sitä, että käytin 
analyysissa Poikkeuksen luomia käsitteitä, kun nimesin haastattelussa löytämiäni sosiaalisen 
kompetenssin osa-alueita. Teoriaohjaava sisällönanalyysi ja luokittelu perustuvat jo ennalta 
tiedettyyn tietoon ilmiöstä. Analyysin ensimmäiset vaiheet ovat kuitenkin samat kuin 
aineistolähtöisessä sisällönanalyysissa eli valmista luokittelurunkoa ei käytetä. Vasta 
teoriaohjaavan sisällönanalyysin viimeisessä vaiheessa löydetyt luokat yhdistetään aiemmassa 
teoriassa tutuiksi tulleisiin käsitteisiin, joita tässä tapauksessa ovat Poikkeuksen mallin 
käsitteet. Teoriaohjaavalla analyysilla on teoreettisia kytkentöjä, jotka ovat apuna analyysin 
tekemisessä. Tarkoituksena on tunnistaa aikaisemman tiedon vaikutus analyysin aikana. 
Päättelyn logiikka teoriaohjaavassa on abduktiivinen, joka yhdistää ajatteluprosesseja ja 
valmiita malleja. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 96–97.)  
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Aineiston analysoin Anneli Niikon (2003) fenomenografisen tutkimuksen analyysimallin 
mukaan. Aloitin aineistonanalyysin litteroimalla ensin haastattelut. Kirjoitin haastattelut auki 
sanatarkasti. Koodasin jokaisen haastateltavan siten, että kirjain kertoo oppilaan sukupuolen (p 
tai t) ja numero haastattelujärjestyksen. Jos haastateltavat puhuivat muista kuin tutkimukseen 
osallistuneista oppilaista, merkitsin mainitun henkilön kohdalle litteroinnissa joko ”T0” tai 
”P0”. Tämän jälkeen luin litteroidut haastattelut läpi useaan kertaan ja perehdyin niiden 
sisältöön, jotta saisin luotua kokonaiskuvan aineistostani. Samalla etsin tutkimusongelman 
kannalta merkityksellisiä ilmaisuja. Aineistoon tutustuttuani kävin mallin jokaisen kohdan läpi 
useamman kerran, sillä eri kerroilla etsin vastauksia eri tutkimuskysymyksiini. Analysoituani 
eri tutkimuskysymykset, analysoin lisäksi eri sosiaalisiin statusryhmiin kuuluvien oppilaiden 
haastattelut erikseen toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla etsien niistä 
yhtäläisyyksiä ja eroja. Aluksi etsin litteroidusta aineistosta ilmauksia, jotka vastasivat 
tutkimuskysymyksiini. Korostin ilmaukset väreillä. Tutustuttuani litteroituihin aineistoihin 
koin järkevimmäksi valita alkuperäisiksi ilmaisuksi eli merkitysyksiköiksi 
ajatuskokonaisuuden. Lopuksi listasin alkuperäiset ilmaukset vielä dokumentteihin, joiden 
otsikot perustuivat tutkimuskysymyksiini. Tämän jälkeen pelkistin löytämäni ilmaukset 
yksinkertaisempaan muotoon, joita Niikko kutsuu merkityksellisiksi ilmaisuiksi. (Niikko 2003, 
33.) 
 
TAULUKKO 3. Esimerkki aineiston analyysin ensimmäisestä vaiheesta 
Alkuperäinen ilmaus Merkityksellinen ilmaus 
P1: Koska T5 on semmonen et se puhhuu koko 
ajan. Ja ärsyttää koko ajan. No ja P5 on sama. Se 
koko ajan näyttelee jotain kumeja ja tällassii. 
 puhuu koko ajan 
 ärsyttää koko ajan 
 näyttelee koko ajan kumeja 
T11: Mmm. en tiiä. No varmaa ku mie tykkään 
ihan hirveesti olla karusellis ja muut tykkää vaa 
sillee vähän. 
 
 tykkää olla karusellissa 
enemmän kuin muut 
P5:No en tiiä. Varmaaki siks ku mä en niin 
mieluusti oo tyttöjen kaa. 
 




Analyysin toisessa vaiheessa ryhdyin tarkemmin etsimään ja ryhmittelemään merkityksellisiä 
ilmauksia kategorioiksi. Kategorisoimisessa kävin läpi aineiston merkitykselliset ilmaukset ja 
etsin niistä samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Koska fenomenografisessa sisällön 
analyysissä huomio tulee kohdistaa merkitysten määrän sijasta laadulliseen erilaisuuteen, pyrin 
tietoisesti huomioimaan ja tasapuolisesti kohtelemaan kaikkia tutkimustehtävän kannalta 
merkityksellisiä ilmauksia. (Niikko 2003, 34–35). 
Seuraavaksi ryhdyin rakentamaan ryhmittelemieni merkitysyksikköjen pohjalta alatason 
kategorioita. Kategorioiden ei tulisi mennä limittäin toistensa kanssa, vaan kunkin kategorian 
tulee kuvata käsityksiä ilmiöstä eri näkökulmasta, toisensa poissulkien, mikä osoittautui 
haasteelliseksi. (Niikko 2003, 36.) Lisäksi tutkijana minun piti keskittyä aineiston kuvaamiseen 
eikä teoriaan pohjautuviin taustalla vaikuttaviin käsityksiin.  
 
TAULUKKO 4. Esimerkki aineiston analyysin toisesta vaiheesta 
Merkityksellinen ilmaus Alatason kategoria 
puhuu koko ajan häiritsevyys 
ärsyttää koko ajan häiritsevyys 
näyttelee koko ajan kumeja häiritsevyys 
tykkää olla karusellissa enemmän kuin muut eri asioista pitäminen 
ei tykkää olla tyttöjen kanssa sukupuolierot 
 
Jatkoin alatason kategorioiden luokittelua ylätason kategorioihin kolmannessa 
analyysivaiheessa. Niikon (2003, 36) mukaan ylemmän tason kategoriat käsitetään myös 
kuvauskategorioiksi. Niiden yhdistämisen jälkeen jatkoin vielä luokittelua tarpeen mukaan, 
sillä Tuomen ja Sarajärven (2009, 109) mukaan luokittelua tulee jatkaa niin pitkään kuin se 
aineiston sisällön näkökulmasta on mahdollista. Kutsunkin luokittelemiani kategorioita 
päätason kategorioiksi. Luokittelua jatkamalla sainkin kategoriat vielä yksinkertaisempaan 
muotoon.  
Niikon (2003, 39) mukaan lopullisten tulosten kuvaamisessa tulisi pitäytyä arkikielessä, jotta 
kuvaukset tukisivat tutkittavien kokemuksia ja käsityksiä. Kolmannen ja neljännen 
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tutkimuskysymyksen kohdalla toimin näin. Sen sijaan toisen tutkimuskysymyksen kohdalla 
liitin ne oppilaiden kuvaukset Poikkeuksen (2013, 18) mallissa ilmi tulleisiin käsitteisiin, jotka 
koskivat sosiaalista kompetenssia. Tämän uskon helpottavan tulosten luettavuutta lukijan 
kannalta, jolla on jo aiempaa perehtyneisyyttä aiheeseen. Esimerkiksi alatason kategorian 
häiritsevyyttä kutsun ylätason kategoriassa itsesäätelytaidoksi Poikkeuksen mallin mukaan. 
Sen sijaan, jos tutkittavien käsitykset eivät sopineet Poikkeuksen malliin, analysoin kolmannen 
vaiheenkin toisen tutkimuskysymyksen kohdalla aineistolähtöisesti liittämättä käsitteitä 
aiempien tutkimusten tuloksiin, jotta kuvaukset tukisivat tutkittavien kokemuksia ja käsityksiä.  
Teoriaohjaava sisällönanalyysi siis eroaa ainoastaan kolmannessa vaiheessa aineistolähtöisestä 
mallista, kun empiirinen aineisto liitetään aiemmissa tutkimuksissa ilmi tulleisiin teoreettisiin 
käsitteisiin. Jokaiseen tutkimuskysymykseeni kohdistuvat haastatteluiden analyysivaiheet 
kuvaan erillään liitteessä (ks. liite 6.). 
 
TAULUKKO 5. Esimerkki aineiston analyysin kolmannesta vaiheesta 














häiritsevyys itsesäätelytaidot sosiaalinen 
kompetenssi 
häiritsevyys itsesäätelytaidot sosiaalinen 
kompetenssi 
eri asioista pitäminen erilaisuus erilaisuus 
sukupuolierot erilaisuus  erilaisuus 
 
Analyysin neljännessä vaiheessa päätulokseksi muodostuvat kategoriat yhdistetään 
laajemmaksi ylätason kuvauksen kategorioiksi, jotta tuloksista pystytään muodostamaan 






4.6 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys 
 
Tutkielmassa tulen arvioimaan sen luotettavuutta ja eettisyyttä koko tutkielmaprosessin teon 
ajan (ks. Kuula 2006, 75, 99). Seuraavaksi esittelen, millä perusteilla tulen arvioimaan 
tutkielman luotettavuutta ja eettisyyttä. Pohdin niiden toteutumista tarkemmin luvussa 8. Sealen 
(2007, 379) mukaan tutkimuksen laadulla tarkoitetaan koko tutkimuksen läpinäkyvyyttä, minkä 
takia pyrinkin kuvaamaan tutkimusprosessin etenemistä mahdollisimman tarkasti läpi 
tutkielman. Tutkielmassa arvioin myös tutkimuksen luotettavuutta, jotta tutkimustoiminnassa 
pystyisin välttämään virheitä.  
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu on nähty vaikeana ja mielipiteitä jakavana 
eikä siihen olekaan yhtä oikeaa tapaa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 138, 139.) Ahosen (1994) 
mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa luotettavuutta tulee arvioida fenomenografisen 
tutkimuksen luotettavuustekijöillä, jotka ovat yleisyys, aitous ja relevanssi. Yleisyys tarkoittaa 
sitä, että lukijalla on mahdollisuus yhdistää omia käsityksiään tutkijan luomaan malliin. 
Aitoudella arvioidaan puolestaan, kuinka hyvin aineisto vastaa sekä tutkijan että tutkittavan 
käsityksiä aineistosta. Relevanssi kuvastaa tutkittavien ilmiöiden kuvaavan tutkittavaa ilmiötä. 
Relevanssi kuvaa johdonmukaista teoreettisen tiedon hyödyntämistä aineiston keräämisessä ja 
johtopäätösten tekemisessä. (Ahonen 1997, 152–153.) 
Tutkimuksen luotettavuutta tulen käsittelemään myös objektiivisuuden, validiteetin ja 
reliabiliteetin näkökulmasta. Laadullisessa tutkimuksessa kuitenkin näitä käsitteitä on 
kritisoitu, sillä ne on luotu määrällistä tutkimusta varten. Objektiivisuudella tarkoitetaan 
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa sitä, että tutkijan omat mielipiteet eivät näkyisi 
tutkimusten tuloksissa. Objektiivisuus edellyttäisi tutkijan puolueettomuutta tutkittavaa ilmiötä 
kohtaan (Eskola & Suoranta 1996, 17). Sen sijaan tutkimus on validi, jos tutkimuksessa on 
tutkittu sitä mitä on luvattu. Tutkimuksen täytyy vastata tutkimustehtävään, jotta tutkimus 
katsotaan luotettavaksi. Reliabiliteetilla tarkoitetaan puolestaan tutkimustulosten 
toistettavuutta. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136.) Tässä tutkielmassa arvioin luotettavuutta myös 
saturaation näkökulmasta. Saturaatiolla tarkoitetaan tutkimuksen kylläisyyttä eli aineistosta 
löydettyjen havaintojen toistuvuutta. Se on yksi tapa ratkaista aineiston riittävyys. Kun tutkijan 
etsiessä aineistoista havaintoja ei löydy enää uusia vaan samat havainnot toistuvat on 
saturaatiopiste löydetty. (Eskola & Suoranta 2001, 62, 63.) 
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Tutkimuksen eettisiä kysymyksiä tarkastelen Suojasen (1982, 70–72) esittelemien tutkimusten 
eettisten ongelmakohtien mukaan, sillä ne sisältävät mielestäni hyvin kaikki tutkimuksen eri 
vaiheet, joissa eettisiä ongelmia voi ilmetä. Suojanen jakaa tutkimuksen eettiset ongelmat 
tutkimuslupaan, aineistonkeruuseen, tutkimuskohteeseen, osallistumiseen ja tutkimuksen 













Tässä luvussa esitän vastauksia kahteen ensimmäiseen tutkimuskysymykseen. Alaluvussa 5.1 
vastaan ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni ja kerron mitä eri sosiaalisia statuksia tutkimani 
2. luokan oppilailla esiintyy. Sen jälkeen tarkastelen sosiaalisia statuksia niiden 
muodostumiseen vaikuttavien tekijöiden näkökulmasta alaluvussa 5.2. Kuvaan sosiaalisten 
statuksen muodostumiseen vaikuttavia tekijöitä tämän tutkimusten tulosten lisäksi aiemman 
tutkimustiedon näkökulmasta, sillä Huuskon ja Paloniemen (2006, 166) mukaan 
fenomenografisessa tutkimuksessa on tärkeää olla tietoinen aiemmasta teoriasta, jotta avoin 
suhtautuminen tutkittavien käsityksille on mahdollista. Lopuksi vertailen myös eri sosiaalisiin 
statuksiin kuuluvien oppilaiden ominaisuuksia. 
 
 
5.1 Sosiaalisten statusten jakautuminen  
 
Vastaan tässä alaluvussa ensimmäiseen tutkimuskysymykseeni: ”Mitä eri sosiaalisia statuksia 
2. luokan oppilailla esiintyy, johon vastaan tämän alaluvun kohdalla?”. Seuraavissa taulukoissa 
ja kuvioissa kuvaan oppilaiden antamia ja saamia positiivisia ja negatiivisia ääniä. Jokainen 
oppilas valitsi luokasta kolme oppilasta, joille antoi positiiviset äänet ja kolme oppilasta, joille 
antoi negatiiviset äänet (liite 1). Luokan 23 oppilaasta 18 osallistui sosiogrammin täyttämiseen 
ja haastatteluihin. Julkaisinkin vain tutkimukseen osallistuneille oppilaille annetut äänet, mistä 
johtuen osan oppilaan kohdalla näkyy vähemmän annettuja ääniä kuin mitä he ovat oikeasti 
antaneet.  
Taulukko 6 kuvaa oppilaiden vertaisiltaan saamia positiivisia ja negatiivisia ääniä vertaisilta 
sosiogrammissa. Taulukossa ilmoitettu oppilaiden sosiaalinen preferenssi on laskettu lapsen 
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”pidän eniten”- ja ”pidän vähiten” -äänten erotuksesta. Se kertoo siitä, kuinka pidetty lapsi on 
vertaisryhmässä. Sosiaalinen impakti muodostuu sen sijaan ”pidän eniten”- ja ”pidän vähiten” 
-äänten summasta, joka ilmentää sen sijaan lapsen näkyvyyttä ryhmässä. (ks. Newcon ym. 
1993, 99.) 
Taulukosta näkee, että oppilaiden P1, P5, T4 ja T5 sosiaalisen preferenssin arvot ovat vahvasti 
negatiivisia, mikä tarkoittaa, että he eivät ole luokassa pidettyjä. Sen sijaan oppilaiden T1, T3 
ja T7 sosiaalisen preferenssin arvot ovat vahvasti positiivisia eli heistä luokan muut oppilaat 
yleisesti pitävät. Sosiaalisten impaktien arvoista sen sijaan näkee, että oppilaat P1, P4, P6, T1, 
T3, T4, T5, T7 ja T8 ovat luokassa selvästi näkyviä oppilaita. Tarkastelemalla pelkkää 
sosiaalisen impaktin arvoa ei kuitenkaan tiedetä, mistä syystä oppilaat ovat näkyviä. Oppilaat 
P7, T6, T9 ja T11 ovat saaneet alhaiset sosiaalisen impaktin arvot eli vähän positiivisia ja 
negatiivisia ääniä, mikä merkitsee sitä, että he eivät ole luokan oppilaista näkyviä. 
TAULUKKO 6. Oppilaiden saamat positiiviset ja negatiiviset äänet sekä sosiaalisen 
preferenssin ja sosiaalisen impaktin arvot 





P1 1 7 -6 8 
P2 4 1 3 5 
P3 3 1 2 4 
P4 3 3 0 6 
P5 0 4 -4 4 
P6 3 3 0 6 
P7 0 0 0 0 
T1 8 1 7 9 
T2 1 2 -1 3 
T3 6 0 6 6 
T4 1 5 -4 6 
T5 0 6 -6 6 
T6 1 1 0 2 
T7 6 0 6 6 
T8 6 3 3 9 
T9 1 1 0 2 
T10 2 1 1 3 





Havainnollistaakseni oppilaiden valintoja valmistin lisäksi sosiometrisen matriisin, josta näkyy 
kenelle oppilaat ovat antaneet äänensä (ks. Ropo 2015, 95). Punaisella värillä kuvaan 
oppilaiden antamia positiivisia ääniä ja sinisellä värillä kuvaan oppilaiden antamia negatiivisia 
ääniä toisilleen.  
TAULUKKO 7. Vertaisille annetut ja vertaisilta saadut positiiviset ja negatiiviset äänet 
  P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9  T10 T11 
P1       1 -1 1         -1 -1             
P2     1 1             -1 -1     -1       
P3   1   1 -1                   -1       
P4   1 1     -1     -1                   
P5 1 1 1         -1             -1       
P6   1             -1     -1   1         
P7         -1 1           -1             
T1 -1     -1   -1       1       1 1       
T2 -1             1         1 1         
T3               1     -1 -1 -1 1 1       
T4 -1             1   1         1     -1 
T5   -1             1   1         -1     
T6       -1       1     -1     1 1   -1   
T7 -1         -1   1   1             1   
T8               1   1 -1 -1   1         
T9 -1     -1       1             1   1   
T10     -1   -1     1   1           1     
T11 -1         -1       1         1       
 
Kuviossa 3 näkyy, että oppilaat jakaantuvat positiivisten nimeämisten suhteen kahteen 
ryhmään. Tytöt valitsivat omaan pöytäryhmäänsä tyttöjä ja pojat puolestaan poikia. Numerot 
toimivat oppilaiden koodeina. Soikiot kuvaavat luokan tyttöjä ja suorakulmiot kuvaavat luokan 
poikia. Kaksipäiset nuolet kuvaavat vastavuoroista positiivista nimeämistä ja yksipäiset nuolet 
positiivista nimeämistä, joka ei ole vastavuoroista. 18 oppilaasta 9 oppilaalla oli positiivisia 
vastavuoroisia suhteita luokan muihin oppilaisiin. Ainoastaan yksi poika on valinnut 
pöytäryhmäänsä tytön. Valinta ei kuitenkaan ole vastavuoroinen. Kuviosta 4 näkee, että 
oppilaat ovat kohdistaneet negatiivisia ääniä sen sijaan sekä luokan tyttö- että poikaoppilaisiin. 
Luokasta vain neljällä oppilaalla oli vastavuoroinen negatiivinen nimeäminen. Kuviossa 4 
kaksipäiset nuolet kuvaavat vastavuoroista negatiivista nimeämistä ja yksipäiset nuolet 




KUVIO 3. Luokan positiiviset nimeämiset 
 
 




Positiivisten mainintojen, negatiivisten mainintojen sekä sosiaalisen preferenssin ja sosiaalisen 
impaktin arvojen avulla pystyn siis jakamaan oppilaat sosiaalisen statuksen ryhmiin vertaisten 
arvioinnin pohjalta. Oppilaiden äänet eivät jakautuneet kuitenkaan systemaattisesti niin, että 
osa oppilaista olisi saanut luokan kaikilta oppilailta positiivisia tai negatiivisia ääniä. Lisäksi 
luokan oppilaista ainoastaan yksi jäi kokonaan ilman ääniä. Selviä eroavaisuuksia oppilaiden 
saamissa äänissä silti löytyi. Äänien perusteella pystyinkin luokittelemaan oppilaita eri 
statusryhmiin, mutta luokittelu on suuntaa antavaa. Luokan suositut ja torjutut oppilaat oli 
helpointa tunnistaa. Sen sijaan raja oli vaikeinta vetää keskimääräisten, ristiriitaisten ja 
huomiotta jätettyjen oppilaiden välille. Selkeämpiä ääripäitä olisi voinut syntyä, jos luokan 
jokainen oppilas olisi saanut osallistua tutkimukseen. Selkeämmät ääripäät syntyvät myös 
mittauksissa, joissa ryhmän koko on suurempi. Tässä tutkielmassa luokittelun tehtävänä on 




Suositut lapset saavat sosiaalisen statuksen mittauksissa paljon positiivisia mainintoja ja vähän 
negatiivisia mainintoja (Coie ym. 1982, 566). Suosituiksi nimesin tutkimuksessani ne oppilaat, 
jotka saivat vähintään kuusi positiivista mainintaa ja enintään yhden negatiivisen maininnan. 
Suosittuja oppilaita luokasta olivat tämän rajauksen perusteella T1, T3 ja T7. Näistä kolmesta 
tytöstä ainoastaan T1 sai myös yhden negatiivisen maininnan positiivisten lisäksi. Kaikkien 
kolmen oppilaan sosiaalinen preferenssi on myös korkea, vähintään 6 nimeämistä, kun koko 
luokan sosiaalisen preferenssin arvot sijoittuvat välille -6-7. 
 
Torjutut 
Torjutut lapset saavat sosiaalisen statuksen mittauksissa paljon negatiivisia mainintoja ja vähän 
positiivisia mainintoja (Coie ym 1982, 566). Torjuttuja oppilaita tällä luokalla olivat P1, P5, T4 
ja T5. He saivat nimeämisissä enintään yhden positiivisen äänen ja vähintään neljä negatiivista 
ääntä. Oppilaiden sosiaalinen preferenssi oli myös alhainen, vähintään -4. Näiden oppilaiden 
lisäksi vertaiskyselyistä selvisi, että osa oppilaista, jotka eivät saaneet osallistua tutkimukseeni, 







Huomiotta jätetyt lapset ovat niitä, joita ei kyselyissä paljoakaan mainita. He ovat ikään kuin 
piilossa olevia, joita ei huomata helposti muiden joukosta. (Coie ym. 1982, 566.) Huomiotta 
jätetyiksi nimesin tutkimuksessani ne oppilaat, joiden sosiaalisen impaktin arvo oli kaksi tai 
vähemmän. Nämä oppilaat saivat siis sekä positiivisia että negatiivisia ääniä enintään kaksi. 




Ristiriitaisen statuksen omaavia lapsia tunnistetaan usein vain suurissa sosiaalisen statuksen 
mittauksissa. Nämä lapset ovat niitä, jotka saavat paljon sekä positiivisia että negatiivisia 
mainintoja kyselyssä. Heitä pidetään sekoituksena suosituista ja torjutuista. (Coie ym. 1982, 
566, 568.) Tutkimuksen pienen aineiston takia tässä tutkimuksessa ei noussut esille selviä 
ristiriitaisen statuksen oppilaita. Ristiriitaisen statuksen oppilaiksi nimesin kuitenkin ne 
oppilaat, jotka saivat vähintään kolme positiivista ja kolme negatiivista mainintaa 
sosiogrammissa. Oppilaat olivat P4 ja T8. Näiden oppilaiden kohdalla jouduin kuitenkin 
pohtimaan sijoitanko heidät keskimääräisiin vai ristiriitaisiin oppilaisiin, sillä he saivat 
keskimääräisesti sekä positiivisia että negatiivisia mainintoja. Näiden oppilaiden sosiaalinen 
impakti oli kuitenkin melko korkea, he olivat saaneet yhteensä vähintään 6 ääntä, joten päätin 
sijoittaa heidät ristiriitaisen statuksen oppilaiden ryhmään. Lisäksi haastattelut vahvistivat 
päätöstäni, sillä haastatteluissa tämän ryhmän oppilaista osa oppilaista puhui positiiviseen ja 
osa negatiiviseen sävyyn. Haastatteluiden jälkeen nimesin tähän ryhmään lisäksi vielä P6, sillä 
jo sosiogrammissa hän oli saanut kaksi positiivista mainintaa ja neljä negatiivista mainintaa ja 
oppilaiden haastatteluissa selvisi, että juuri tutkielmasta pois jääneet pojat olisivat olleet hänen 
hyviä ystäviään.  
 
Keskimääräiset 
Keskimääräisen statuksen oppilaat ovat niitä, jotka ovat saaneet kohtalaisesti sekä positiivisia 
että negatiivisia nimityksiä (Coie ym. 1982, 566). Keräämäni aineiston perusteella oli vaikea 
tehdä selvää eroa huomiotta jätettyjen ja keskimääräisen statuksen oppilaiden välille sekä 
ristiriitaisten ja keskimääräisen statuksen oppilaiden välille. Keskimääräisen statuksen 
oppilaiksi määrittelin kuitenkin ne oppilaat, jotka saivat yhteensä vähintään kolme ääntä. Nämä 
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oppilaat olivat saaneet myös vähintään yhden positiivisen ja yhden negatiivisen äänen: P2, P3, 
T2 ja T10. Näiden oppilaiden sosiaalinen preferenssi oli keskimääräistä eli melko lähellä nollan 
arvoa. Heidän sosiaalisen impaktin arvot olivat 3-5 välillä. Osa tutkielmasta pois jääneistä 
oppilaista olisi myös sijoittunut tähän ryhmään sosiogrammin perusteella. 
 
 
5.2 Sosiaalisten statusten muodostumiseen vaikuttavat tekijät 
 
Seuraavaksi käsittelen, miten tähän tutkielmaan osallistuneet oppilaat kuvasivat haastatteluissa 
sosiaalisten statusten muodostumiseen vaikuttavia tekijöitä. Vertailen myös eri sosiaalisiin 
statusryhmiin kuuluvien oppilaiden eroja. Toisessa tutkimuskysymyksessä kysyin, mitkä tekijät 
vaikuttavat sosiaalisen statuksen muotoutumiseen. Oppilaat toivat esille hyvin samankaltaisia 
asioita mitä aiemmissa tutkimuksissa on tullut ilmi. Tästä syystä analysoinkin haastattelut ensin 
aineistolähtöisen analyysin keinoin, mutta tarpeen mukaan pyrin kuitenkin viimeisessä 
analyysivaiheessa yhdistämään luokat aiemmissa tutkimuksissa tutuiksi tulleisiin käsitteisiin, 
jolloin analyysi oli teoriaohjaavaa. (Ks. koko luokitus liite 6, kuvio 8). Yhdistäväksi 
kategoriaksi muotoutui oppilaiden sosiaalisten statusten muodostuminen. Aineiston 
analysoinnin pohjalta muodostin viisi päätason kategoriaa: 
 oppilaiden sosiaalinen kompetenssi sosiaaliseen statukseen vaikuttavana tekijänä 
 samankaltaisuuden ja erilaisuuden kokeminen sosiaaliseen statukseen vaikuttavana 
tekijänä 
 luonteenpiirteet sosiaaliseen statukseen vaikuttavana tekijänä 
 sosiaalisten kontaktien määrä sosiaaliseen statukseen vaikuttavana tekijänä 
 ulkoiset tekijät sosiaaliseen statukseen vaikuttavana tekijänä. 
 
Kuviossa 5 havainnollistan, miten monen oppilaan haastattelussa kukin päätason kategoria 
esiintyi. Tuomen ja Sarajärven (2009, 120) mukaan sisällönanalyysia voidaan nimittäin jatkaa 
kvantifioimalla aineisto. Kuviosta näkee, että jokaisen oppilaan haastattelussa tuli ilmi, että 
sosiaalinen kompetenssi vaikuttaa sosiaalisen statuksen muodostumiseen. Sen sijaan vain 





KUVIO 5. Sosiaalisen statuksen muodostumiseen vaikuttavat tekijät  
 
Sosiaalinen kompetenssi 
Aiempien tutkimusten mukaan sosiaalinen menestyminen ei ole itsestään selvää vaan se 
edellyttää lapselta hyvää sosiaalista kompetenssia (Hymel ym. 2002, 265; Kiesner & Pastore 
2005). Myös McQuaden, Achufusin, Shoulbergin ja Murray-Closen (2014) tutkimuksessa 
ilmeni, että alhaisen sosiaalisen statuksen lapsilla on huonompi sosiaalinen kompetenssi kuin 
lapsilla, joilla on korkea sosiaalinen status. Tämän tutkielman tulokset tukevat aiempien 
tutkimusten tuloksia. Oppilaiden haastatteluista nostin esille sosiaalisen kompetenssin päätason 
kategoriaksi, joka jakaantuu viiteen ylätason kategoriaan: sosiaalisiin taitoihin, itsesäätely- ja 
tunnetaitoihin, sosiokognitiivisiin taitoihin, kiintymyssiteisiin ja osallisuuteen sekä 
minäkuvaan odotuksiin ja uskomuksiin Poikkeuksen (2013, 86) mallin mukaan.  Sosiaalisella 
kompetenssilla tarkoitetaan Poikkeuksen (2013, 126) mukaan ”käyttäytymistä, joka 
konkreettisissa tilanteissa johtaa positiivisiin sosiaalisiin seuraamuksiin”. Oppilaat kokivat 
tämän kaltaisen käyttäytymisen olevan hyvin tärkeää vertaissuhteissa. 
Lapsi, jolla on hyvät sosiaaliset taidot, on kykenevä kommunikoimaan muiden lasten kanssa. 
Sosiaaliset taidot näkyivät haastatteluissa kuuntelemisena, keskustelutaitoina, asioiden 
jakamisena, auttamisena ja anteeksipyytämisenä ja -antamisena. (ks. Poikkeus 2013, 86; 
Kauppila 2005, 125–127.) Oppilaat nostivat sosiaalisten taitojen osa-alueita esiin, kun kysyin 






















P3: No auttaa muita. 
 
T11: Sellanen joka on ystävällinen, kiltti ja avulias. 
 
T5:No esim jos me ollaan riidoissa, ni pitäis sanoo esim anteeks, voit sä olla uudestaa 
mun kaveri ja se voi sanoo, et se voi olla mun kaveri. 
 
P4: Ne jotka riehuu ja puhhuu koko ajan, että ei voi sit puhuu sille. 
 
Sosiaalisten taitojen lisäksi oppilaiden haastatteluiden perusteella voi todeta, että oppilaat, joilla 
on hyvät itsesäätelytaidot ovat usein pidetympiä kuin oppilaat, kenellä on vaikeuksia omien 
tunteiden ja käyttäytymisen säätelyssä. Poikkeuksen (2013, 86) mukaan oppilaan 
itsesäätelytaidot näkyvät kykynä säädellä omia tunteita ja toimintaa tilanteiden vaatimusten 
mukaan. Oppilaat, joilla on heikot itsesäätelytaidot eivät tullut sosiogrammissakaan valituksi 
pöytäryhmiin, sillä näillä lapsilla on vaikeuksia säädellä käyttäytymistään oppitunneilla 
tilanteen vaatimalla tavalla, mistä syystä he aiheuttavat usein häiriötä toisille oppilaille. 
Vaikutukset näkyvät muun muassa työskentelyssä ja tarkkaavaisuudessa. (ks. Aro 2003, 249–
250.) 
 
P2: No no ehkä siks en haluis, kun noi on aika villejä ja sit, no sitten ne ei pysty kunnolla 
niin ku työskentelee. 
 
P4:Koska se vaan pölöttää ja sellasta. 
 
Välitunneilla itsesäätelytaidot vaikuttivat sen sijaan vuorovaikutukseen. Oppilailla, joilla oli 
ongelmia itsesäätelytaidoissa, oli vaikeaa hillitä suuttumustaan. Tyypillistä oli lisäksi 
impulsiivisuus ja ajattelemattomuus leikeissä, mistä johtuen näitä oppilaita ei haluttu ottaa 
mielellään mukaan leikkeihin. Vuorovaikutuksessa heikot itsesäätelytaidot näkyivät myös 
muun muassa erilaisina kiusantekoina ja riitatilanteina välitunnilla. Selvimmin oppilaat 
halusivatkin sulkea ulkopuolelle porukasta ne oppilaat, jotka kiusasivat muita. (ks. Aro 2003, 
249–250.) 
 
T10: Mmm. No. Mmm. P5 on joskus ehkä semmonen että jos suuttuu aika herkästi ja 
silleen. Ni sen takii en ehkä P5 kaa. 
 
H: Onks sul koskaan semmoin olo et sä oisit yksinäinen? 
P1: No joskus. 
H: No mistä se johtuu? 
P1:No siitä et, jos mä vaikka kiusaan jotain. 
H: Ai ku sä kiusaat jotain? 
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P1: Ni sit mä jään yksin. Et jos mä meen jonkun luokse ja sanon, et voisitteks te olla mun 
kanssa ja sit ne sanoo et ei voi olla. Ja kaikki rupee huuta, et ei olla. 
 
Hyvä tilanteiden tulkinta näyttäytyy toimeentulona vertaisten kanssa, millä tavalla 
haastateltavat oppilaat toivatkin esille sosiokognitiivisia valmiuksiaan. Oppilas, jolla oli hyvät 
sosiokognitiiviset taidot osasi havainnoida ja tulkita sosiaalisia tilanteita. Sosiokognitiivisten 
taitojen puute saattaa puolestaan näyttäytyä ristiriitoina, jos tilanteita ei ole osattu tulkita oikein. 
(ks. Ladd 2005.) 
 
H: Tuutko sä siis kaikkien kanssa toimeen?  
P7: Nii. 
P7: No en mie oikee tiiä ku kaikki on kyllä kivoja ja tällee nii en oikee osaa sannoo. 
H: No onko ketään kenen kanssa sä, et tulis toimeen?  
P7: No ei oo kyllä. 
 
T9:No. Tai no melkeinpä kaikilla on. Tai on kaikilla hyvät, mut aina joskus tulee, et on 
joku tappelu tai joku ollu, ni silloin ei oo varmaan vaan osannu ottaa toisen ideaa 
vastaan tai silleen. Sit sillee jotenki tullu tappelu. 
 
Kiintymyssiteiden ja osallisuuden tulkitseminen oli hankalaa pelkästään oppilaiden 
haastatteluiden perustella, sillä osallisuus tuli jo hyvin esille sosiogrammista. Oppilaat, jotka 
saivat paljon positiivisia ääniä, olivat osallisia luokassa, kun taas oppilaat, jotka saivat paljon 
negatiivisia ääniä tai ei ääniä ollenkaan, eivät olleet samalla tavalla osallisia. Haastatteluissa 
oppilaat kertoivat kuitenkin osallisuudesta omasta näkökulmastaan. Kun oppilaat kuvailivat 
tyytyväisyyttään kaveriporukoihinsa, tulkitsin nämä osallisuuden kokemukseksi. Puolestaan, 
jos oppilaat kokivat, että heidät suljettiin ulkopuolelle, tulkitsin tämän kokemukseksi siitä, että 
oppilas ei ollut yhtä hyvin osallinen ryhmässä.  Tästä johtuen oppilaista, jotka osasivat ottaa 
toiset huomioon ja mukaan erilasiin leikkiin pidettiin, ja sen sijaan oppilaista, jotka sulkivat 
osaa leikkien ulkopuolelle, arvosteltiin.  
 
T5: No en melkee kaikkien, ku jotkuu ei haluu olla mun kaa. Melkee kaikki tytöt. 
 
P1: Semmonen joka tota leikkii, haluu olla mun kanssa, ei kiussaa. 
 
P1: Ni sit mä jään yksin. Et jos mä meen jonkun luokse ja sanon et voisitteks te olla mun 
kanssa ja sit ne sanoo et ei voi olla. Ja kaikki rupee huuta et ei olla. 
 




Oppilaan minäkuva, itsetunto, odotukset ja uskomukset ovat lisäksi yhteydessä lapsen 
kokemukseen osallisuudestaan aiemman tutkimustiedon perusteella. Jos esimerkiksi lapsen 
itsetunto on kovin heikko, ei lapsi välttämättä uskalla liittyä leikkiin, koska hänellä on tunne 
siitä, ettei hän osaa. (Poikkeus 2011, 86–87.) Nämä sosiaalisen kompetenssin osa-alueet eivät 
kuitenkaan tulleet keskusteluissa esille.  
 
Samankaltaisuuden ja erilaisuuden kokeminen 
Niemen (2008, 349) tutkimuksessa ilmeni, että samankaltaisuuden kokeminen on 
vertaisryhmään hyväksymisen kannalta tärkeää. Myös Huttusen (1996, 9) mukaan 
vertaissuhteita luodaan niihin lapsiin, jotka muistuttavat itseään. Samankaltaisuus vahvistaa ja 
lujittaa suhdetta (Bagwell 2004, 40). Oppilaat, jotka koetaan erilaisiksi jäävät helposti 
sosiaalisen osallisuuden ulkopuolelle. Tavallisuus ja sen kokeminen vaikuttavat siihen, miten 
lapset hyväksyvät vertaisryhmän jäsenet. Niemen (2008, 344–349) tutkimuksessa 
haastatelluille lapsille tavallisuus tarkoitti muun muassa suomalaisuutta ja vammattomuutta. 
Sosiaalisia suhteita aletaan rakentamaan mieluiten niiden lasten kanssa, ketkä koetaan itsensä 
kanssa samanlaisiksi. Poikkeavaksi koetut lapset suljettiin sen sijaan sosiaalisten suhteiden 
ulkopuolelle. (Niemi 2008, 344–349.) Tästä syystä lapset, joilla on oppimisvaikeuksia, tulevat 
useammin torjutuiksi vertaisryhmässä kuin oppilaat, joilla ei ole oppimisvaikeuksia. Nämä 
lapset eivät myöskään saa usein suositun statusta. (Fredrickson & Furnham 2001, 581.) Myös 
sukupuoli on määrittämässä sosiaalisten suhteiden solmimista. Niemen (2008, 344–347) 
tutkimuksessa eri sukupuolen edustajien kanssa ei koettu samalla tavalla samankaltaisuutta, 
joten suhteita solmittiin mieluummin saman sukupuolen edustajien kanssa.  
Tutkimani toisen luokan oppilaat kertoivat myös samankaltaisuuden olevan tärkeä asia 
vertaissuhteita muodostettaessa. Tästä syystä se on ollut luokassa suurena tekijänä 
vaikuttamassa siihen, millainen status oppilaille luokassa on muodostunut. Aiempien 
tutkimusten tapaan oppilaat kokivat suomalaisuuden ja sukupuolen samankaltaisuutta 
edistäviksi tekijöiksi, mutta oppimisvaikeuksia oppilaat eivät maininneet haastatteluissa. 
Lisäksi oppilaat nousivat haastatteluissa esille samanlaiset kiinnostuksen kohteet ja 
luonteenpiirteet samankaltaisuuden kokemusta edistävinä tekijöinä.  
Haastatteluissa oppilaat kertoivat haluavansa viettää koulussa aikaa niiden luokkansa 
oppilaiden kanssa, jotka pitivät samoista leikeistä. Sen sijaan oppilaat, jotka eivät löytäneet 
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samankaltaisia oppilaita luokasta jäivät helposti yksin tai he olivat etsineet kavereita 
rinnakkaisluokilta.  
 
H:No minkä takii sä et niiden muiden kans oikee halua olla? 
T7:No ku ne tekkee aina jottain, jottain muuta mitä mie en haluais tehä nii mie meen aina 
sellassee mitä mie haluan tehä. 
 
H: Joo. No millaisten luokkalaisten kanssa sinun on helppo ystävystyä?  
P2:Sellassten jotka on tarpeeks rauhallisia ja juttelee ja semmosset jotka tykkää aika 
paljo samoist hommista ku minä. No siin on vähän semmosta et ku muut on saman 
luontosii ku minä ni semmossien kaa mi etuun aika hyvin toimeen. 
 
Oppilaat kokivat myös ulkomaalaistaustaisen oppilaan usein erilaiseksi kuin itsensä. Varsinkin 
kommunikointi oppilaan kanssa, joka puhui äidinkielenään jotain muuta kieltä kuin suomen 
kieltä, koettiin haastavaksi. Luokan ulkomaalaistaustaiset oppilaat sijoittuivatkin 
sosiogrammissa torjuttuihin tai huomiotta jätettyihin oppilaisiin. 
 
H: Minkälaisten lasten kanssa muut luokkalaisesi eivät halua leikkiä? 
T9:Ehkä sillee jotka on aika paljon erilaisia ja silleen. 
H: Mikä vois olla erilaista? 
T9:No jos vaikka tunnilla ku joku vastaa joka on puoliks venäläinen ja puoliks 
suomalainen ja se vastaa vähä sellasel erilaisellla äänellä ja sillee ku se ei viel ihan 
kaikkii suomen sanoja osaa ja sitten ja sitten niin. Ja sitten jotenki sillee. 
 
H: Millainen on huono koulukaveri? 
P3: No semmonen joka kiussaa aina ja tönii. Enkä mie yleensä oo venäläisten tai sillee. 
 
H: No mikä siin on et sen kans ei haluta leikkii? 
P6:Ku se aina sanoo niin ku ei sano niin ku sanaa loppuu. Sanoo niin ku ter-ve. Niin ku 
näin. 
 
Myös sukupuoli vaikutti selkeästi siihen, kenen kanssa koulussa haluttiin viettää aikaa. 
Sosiaalisen statuksen muodostumiseen tämä puolestaan vaikutti niin, että koska luokalla oli 
enemmän tyttöjä saivat he poikia helpommin positiivisia ääniä, sillä positiivisia ääniä annettiin 
pääasiassa saman sukupuolen edustajille. 
H: No minkä takii sä et esim. noiden pöytäläisten kans oo niin paljo? 
P3: En mie vaa tykkää olla tyttöjen kaa. 
 
H:No katotaan sitä paperin toista puolta. Ku sä oot laittanu tähän pöytäryhmään et sä et 
noitten kaa niin mieluusti oo ni mist se johtuu? 




Vaikka nostin luonteenpiirteet omaksi päätason kategoriaksi, vaikuttavat ne myös 
samankaltaisuuden ja erilaisuuden kokemiseen. Luonteeltaan samanlaiset oppilaat tulivat 
toimeen keskenään. Sen sijaan oppilaita, jotka olivat luonteeltaan täysin erilaisia, vierastettiin. 
 
H:Minkälaisten lasten kanssa muut luokkalaisesi haluavat leikkiä? 
P3: No jotkuu villien ja jotkuu rauhallisten. 
 
Luonteenpiirteet 
Nostin vielä luonteenpiirteet erilliseksi päätason kategoriaksi, sillä vaikka luonteenpiirteet 
liitetään usein osaksi samankaltaisuuden kokemista, niin haastatteluissa tuli ilmi, että 
oppilaiden mukaan tietyt luonteenpiirteet vaikuttavat erikseen sosiaalisten suhteiden 
muodostamiseen. Luonteenpiirteillä oli vaikutusta varsinkin sosiaaliseen impaktiin eli siihen, 
kuinka näkyvä oppilas oli luokan muiden oppilaiden mielestä. Oppilaat kertoivat, että 
ystävystyessään lapsien tulee olla rohkeita ottamaan itse kontaktia muihin lapsiin, jotta 
ystävyyssiteitä voidaan luoda. Oppilaat, jotka kuvailivat itseään rohkeiksi, kertoivat myös 
ystävystyvänsä helposti luokkalaistensa kanssa. Rohkeat oppilaat olivat vuorovaikutuksessa 
useiden luokan muiden oppilaiden kanssa, joten heidän sosiaalinen impaktinsakin oli vahva. 
Sen sijaan oppilaat, jotka kutsuivat itseään ujoiksi, eivät mielestään ystävystyneet yhtä helposti 
uusiin oppilaisiin. Näille oppilaille olikin tärkeää, että he olivat onnistuneet luomaan luokassa 
muutamia hyviä ystävyyssuhteita, sillä tutustuminen oli heille vaikeaa.  
 
H: Onko toisiin lapsiin tutustuminen sulle helppoa koulussa?  
P3: Ei kauheen. 
H:Mikä siit tekee vaikeeta? 
P3: En tiiä. Joku. Kyl miusta P2, P4 ja P0 kans on ollu helppo olla koulussa. 
H: Mikä sit siihen vois vaikuttaa, et muihin on ollu vaikeempi tutustuu? 
P3: Mie oon ehkä vähän ujo. 
 
H: Minkälaisia taitoja tarvitaan, jotta saa kavereita luokalta? 
P7: Kiltteys, ystävällisyys ja kaikki tämmöset. Niin ku ei oo ilkee ja. Ja uskaltaa kysyy 
niin, ku tota siltä keheen vaik tutustut. Ni sit uskaltaa vaik kysyy suoraa. Et kaveri tai 
kukaan muu ei rupee kysyy. 
 
Sosiaalisten kontaktien määrä 
Laddin (2005, 97) mukaan ystävystymiselle tärkeää ovat ystävyyttä tuottavat yhteydet, kuten 
naapurit, päiväkoti ja koulu. Myös haastattelemani oppilaat kertoivat sosiaalisten kontaktien 
52 
 
olevan tärkeitä ja edistävän positiivisen sosiaalisen statuksen muodostumista. Luokan useat 
oppilaat olivatkin luoneet kaverisuhteita jo päiväkodissa ja esikoulussa. Nämä aiemmat 
vertaissuhteet näyttivät useiden oppilaiden kohdalla pysyneen. Koulussa haluttiin viettää aikaa 
samojen oppilaiden kanssa, joiden kanssa aikaa oli vietetty päiväkodissa ja esikoulussa. Tämä 
näkyi myös sosiogrammiin kirjotetuissa valinnoissa. 
 
H: Missä olet tutustunut luokkalaisiisi?  
P2: No just P4, P3 ja P0 näihin mun parhaimpiin kavereihin päiväkodissa. 
 
H:Kenen kans sä vietät sit aikaa välitunnilla? 
T11: Miun bestiksen. Se on tolt toiselt luokalt. 
H:Mitenkäs sä oot siihen tutustunu? 
T11: Se oli miun kaa samas päiväkodis. Ja sielläki miun bestis. 
H:No onks sit jotain jotka ei oo teiän luokkalaisten kans, mut on muilt luokilt kavereilt?  
T1:On. 
H:Mist sä luulet tän johtuvan?  
T1: No varmaan siitä ku niitten semmosset läh.. tai semmoset kaverit, jotka ne on 
tuntenu pitempää on eri luokal ja sit ne haluu olla niitten kanssa. 
 
Oppilaat kertoivat tapaavansa luokkalaisiaan myös vapaa-ajalla ja harrastuksissa. Vapaa-aika 
eroaa koulukontekstista kavereiden tapaamisen suhteen. Toisin kuin koulussa vapaa-ajalla on 
enemmän tilaa vapaalle vuorovaikutukselle. Siihen, kuinka paljon kavereita vapaa-ajalla 
tavattiin, vaikutti muun muassa se, kuinka lähellä kaverit asuvat. Myös vanhempien kuvailtiin 
olevan osana siinä, saiko kavereita tavata iltasella.  
 
H: Missä olet tutustunut luokkalaisiisi?  
P7: No koulussa. Ja sit oo ollut kato vappaa-ajalla ja sit siitä on saanu kavereita. 
 
H: Okei. Minkä takii P2 on niin sun hyvä kaveri? 
P4:Koska se asuu lähellä ja on kiva. 
 
H: Ymm. Tosi hyvä. No miten sä pidät luokkalaisiisi yhteyttä? 
P2: Kyl mä aina esim kavereitten kans kaupas tai harkois. 
H: Missä harkoissa? 
P2:No sähly tai jalkapallo. 
 
Ulkonäkö 
Ulkoisilla tekijöillä kuten ulkonäöllä, liikunnallisuudella, motorisilla taidoilla ja fyysisillä 
poikkeavuuksilla on nähty olevan myös yhteys siihen, kuinka paljon lapsesta pidetään. 
Käyttäytymiseen verrattuna näiden tekijöiden yhteys sosiaaliseen statukseen ei ole kuitenkaan 
yhtä vahva vaan ulkoisten tekijöiden vaikutus riippuu paljon ryhmän normeista. Lisäksi 
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vertaisten muodostamat stereotypiat yksilöstä vaikuttavat arviointeihin, joita toverit tekevät 
hänestä. Tästä syystä myös lapsi, jolla on myönteiseen vuorovaikutukseen tarvittavat sosiaaliset 
taidot voi tulla torjutuksi. (Salmivalli 2005, 29, 127.)  
Nostin ulkonäön vielä erilliseksi kategoriaksi analysoidessani aineistoa, sillä en kokenut sen 
sopivan yhteen minkään edellä esitellyn pääluokan kanssa. Oppilaat eivät nimittäin esimerkiksi 
missään vaiheessa maininneet, että vertaissuhteita pyrittäisiin muodostamaan oppilaiden 
kanssa, jotka olisivat samannäköisiä kuin itse. Tästä syystä päätin jättää sen erilliseksi 
kategoriaksi. Sen sijaan liikunnallisuus, motoriset taidot tai fyysiset poikkeavuudet eivät tulleet 
esille oppilaiden haastatteluissa.  
Ulkonäön mainittiin siis vaikuttavan vertaissuhteiden luomiseen. Yksikään oppilaista ei 
kuitenkaan itse myöntänyt sen vaikuttavan heidän vertaissuhteidensa muodostamiseen, mutta 
oppilaat siitä huolimatta tiedostivat ulkonäön olemassaolon vertaissuhteisiin vaikuttavana 
tekijänä. 
 
H: Millainen on hyvä koulukaveri? 
T9:No semmonen joka ei kiusaa ja ottaa muut huomioon. Ja semmonen joka kuuntelee 
muitaki ja ei välitä toisen ulkonäöstä ja sillee. 
 
Eri sosiaalisten statusryhmien vertailua 
Vertailin myös eri sosiaalisten statusryhmien oppilaiden antamia vastauksia, kun he kertoivat 
siitä, mitä he arvostavat vertaisissa ja minkälaisina kavereina he itse pitävät itseään. 
Haastatteluissa tarkoitukseni oli kysellä yleisesti vertaissuhteista eikä tarkoitukseni ollut pyytää 
oppilaita nimeämään vertaisiaan haastatteluissa. Toisen luokan oppilaat ovat kehitykseltään 
kuitenkin vielä niin konkreettisella tasolla, että oppilaat kertoivat esimerkeissään luokan toisista 
oppilaista. Päätinkin lopulta hyödyntää vertailussa sekä oppilaiden antamia omia kuvauksia 
itsestään että toisten oppilaiden antamia kuvauksia heistä. Kysyin lisäksi syitä heidän 
sosiogrammissa antamilleen nimityksille. Ryhmien väliltä löytyi eroja.   
Suosittuja oppilaita ei mainittu kertaakaan negatiiviseen sävyyn haastatteluiden aikana. Suosion 
syy ei kuitenkaan tullut haastatteluissa selvästi esille, vaikka kysyinkin haastatteluissa, minkä 
takia osa oppilaista oli nimennyt nämä oppilaat samaan pöytäryhmään. Suositut oppilaat 
näyttivät kuitenkin tulevan kaikkien kanssa toimeen. Sen sijaan muiden sosiaalisten 
statusryhmien oppilaat mainitsivat useammin oppilaita, keiden kanssa he eivät tule toimeen. 
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Ainoastaan suosituista oppilaista T3 mainitsi, että ei tule yhtä hyvin toimeen poikien kuin 
tyttöjen kanssa. 
 
H: No kenen kanssa tuut toimeen? 
T3: (Pitkä hiljaisuus). Melkein kaikkien tyttöjen. 
H: Kenen kanssa sä et sit tuu toimeen? 
T3: En mie en oikeen tiiä. Ehkä poikinen kans. 
H: Tuletko toimeen kaikkien luokkakavereidesi kanssa?  
T7: Joo. 
H: No onko ketään kenen kanssa et tuu niin toimeen?  
T7:Ei. 
H: Tuletko toimeen luokkakavereidesi kanssa?  
T1: Joo. 
H:No onko ketään kenen kans tulis vähä kärhämää? 
T1: En oikee tiiä. Ei oikeestaa oo ketää sillee. Tuu ainakaa mielee. 
 
Suositut oppilaat näyttivät myös pitävän yhteyttä muihin oppilaisiin vapaa-ajalla, kun taas 
esimerkiksi torjutut oppilaat eivät kertoneet tapaavansa luokan muita oppilaita vapaa-ajalla 
ollenkaan. 
 
H:Ketä sä näät vapaa-ajalla? 
T3:No vaikka ketä.  
H:No kerro mulle. 
T3: Esim. yhtä T9, sitten yhtä T7 ja T1 ja kaikkia muitakin. 
 
H: Missä sä näät sun luokkalaisia? 
T7: No T1 mie aina nään niin ku vapaa-ajal. Ja T3. Mut koulussa muuten. 
 
H: Miten pidät luokkalaisiisi yhteyttä? 
T1: Joittenki luokkalaisten puhelinnumerot mulla. Ja sit joskus mie nään niitä ja oon 
kavereitten kans aina koulun jälkee. 
H: Kuinka usein näet luokkalaisiisi?  
T1:No kyl mä ainaki melkee joka päivä. 
 
Torjutut lapset jaetaan kahteen pääryhmään: aggressiivisiin ja vetäytyviin. Luokan kolmesta 
torjutusta lapsesta kolme oli tunnistettavissa aggressiivisiksi: P1, P5 ja T5 sekä yksi 
vetäytyväksi: T4. Torjutut lapset erottuivat luokan muista oppilaista käyttäytymisellään. 
Oppilaat P1 ja P5 kertoivat haastatteluissa olleensa mukana erilaisissa riita- tai 
kiusaamistilanteissa sekä kiusattuina että kiusaajina. P1 kertoi, että on esimerkiksi huijannut 
luokkalaisiaan, mistä syystä luokkalaiset eivät ole halunneet olla hänen kanssaan. Sosiaaliseen 
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kompetenssiin kuuluvia itsesäätelytaitoja eli omien tunteiden säätely- ja hallintataitoja onkin 
pidetty torjuttujen lasten keskuudessa keskimääräistä alhaisempina (Poikkeus 2013, 86). 
 
H: Onko sinulla jotain huonoja ominaisuuksia koulukaverina? 
P1: Enpä tiiä. 
H: No teetkö sä koskaan mitään semmosta joka sais muut ärsyyntymään? 
P1:Teen. (nauraa) Joku pikkunen kiusaus tai joku. Joskus huijaan tai jotain ni siitä 
voidaan suuttua. 
 
H: Onks sul koskaan semmoin olo et sä oisit yksinäinen? 
P1: No joskus. 
H: No mistä se johtuu? 
P1:No siitä et, jos mä vaikka kiusaan jotain. 
H: Ai ku sä kiusaat jotain? 
P1: Ni sit mä jään yksin. Et jos mä meen jonkun luokse ja sanon et voisitteks te olla mun 
kanssa ja sit ne sanoo et ei voi olla. Ja kaikki rupee huuta et ei olla. 
H: No mistä se johtuu et sua kiusataan tai et sä jäät yksin? 
P1:No ehkä siitä ku mie oon niit joskus aiemmin kiusannu. Taaksepäin. 
 
T5 kertoi myös olleena mukana kiusaamistilanteissa koulussa. Koulun rinnakkaisluokkalaiset 
pojat olivat kiusanneet häntä ja hänen rinnakkaisluokkalaista kaveriaan. T5 myös kertoi 
haastattelussa kiusanneensa kiusaajiaan. 
 
H: Onko sua kiusattu?  
T5: No on, ykkösluokalla. 
H: Mistä luulet tän johtuneen? 
T5:No yhet, kahet pojat. Ne kahestaan niin ku kovia. Ne on ärsyttäviä. Se toinen on niin 
ku pullee ja ällöttävä. Se lyö niinku, ne lyö niin ku koko ajan. Yhen kerran ku mie menin 
ulos leikkii, ne oli seinän takana. Ne otti videoo. Ne ois laittanu niin ku youtubeen. 
H: No mistä se johtuu et ne kiusaa? 
T5:No koska ne on ärsyttäviä. Ne koko ajan lyö ja tekee kaikkee. Mie olin mun kaverin 
kans ja ne koko ajan löi meitä ja kaikkee tekee. 
H:Ootko sä joskus kiusannu muita? 
T5:No oon mä joskus pihassa kiusannu. 
H: Miksi? 
T5: No siks, ku mä oon kiusannu niit poikii, ku se koko ajan kiusaa meitä. 
 
Sosiokognitiiviset taidot näkyvät myös toimeentulona toisten ihmisten kanssa (Kauppila 2005, 
19–22). Osa torjutuista oppilaista, kuten T5 kertoi haastattelussa, että ei tule hyvin toimeen 
luokkalaistensa kanssa. Tarkempaa syytä toimeen tulolle hän ei kuitenkaan osannut selittää. 
 
H: No minkälaisia ne oppilaat teiän luokalla on? 




H: Tuletko toimeen sun luokkakavereides kanssa?  
T5: No en melkee kaikkien, ku jotkuu ei haluu olla mun kaa. Melkee kaikki tytöt. Ne on 
ärsyttävii. 
 
Erilaisuus ja samanlaisuus olivat myös vaikuttamassa siihen, kenen kanssa oppilaat halusivat 
viettää aikaa koulussa. Kaikki torjutut oppilaat erosivat, joko taustaltaan tai luonteeltaan 
suurimmasta osasta muusta luokasta. T5 oli syntyperältään venäläinen, mitä muut luokan 
oppilaat vierastivat ja pitivät erilaisena. T5 kertoikin tulevansa luokan yhden tytön kanssa hyvin 
toimeen, joka oli myös venäläinen. 
 
H: Okei. Kenen kanssa sä sit tulet hyvin toimeen? 
T5: No meiän luokal mun kaveri T2. Se on venäläinen, ni me puhutaa venäjää. 
 
Myös suurin osa luokan oppilaista piti puheliaisuutta häiritsevänä varsinkin tunnilla ja kertoivat 
usein P1:n ja P5:n olevan osallisina siinä. Sen sijaan P1 piti puheliaisuutta hyvänä 
ominaisuutena eikä osannut ajatella, että se saattaisi häiritä luokan muita oppilaita. 
 
H: Mitä hyviä ominaisuuksia sinulla on koulukaverina?  
P1: Ai miusta. 
H: Nii. 
P1:No enpä oikeestaan tiiä. 
H: No mietipä, miks sä oot hyvä koulukaveri? 
P1: No ehkä siks ku mie oon puhelias. 
 
T4 näyttäytyi sen sijaan luokassa vetäytyvänä oppilaana ja tästä syystä muut luokan oppilaat 
kertoivat antaneensa hänelle sen takia sosiogrammissa negatiivisen maininnan. 
 
H: Okei. No entä sit, ku katotaa tätä puolta täst paperista. Sä oot tohon kirjottanu noi, 
kenen kans sä haluaisit istuu samas pöytäryhmäs ja tohon kenen kans et haluais. Mistä 
nää johtuu? 
P2: No no ehkä siks kun noi on aika villejä ja sit no sitten ne ei pysty kunnolla niin ku 
työskentelee. 
P2: Paitsi T4. Se ei kauheen villi oo. Se on taas niin hiljanen, et se ei melkeenpä sit taas 
puhu yhtään. 
 
Luokan oppilaista T4, T5 ja P4 eivät myöskään näyttäneet viettävän vapaa-aikaa muiden 
luokkalaistensa kanssa niin kuin muut luokan oppilaat tekivät. 
 




H: Millaisten luokkalaisten kanssa sä et ystävysty helposti? 
P5:No osa tos miun luokast asuu miun pihas. Tai asu. Ainaki päiväkotikavereit asu. 
H:No oot sä sit niitten kans leikkiny? 
P5:Mie en oo päässy sinne. 
H: Ai et oo päässy ulos? 
P5:Tai mie en oo menny sinne. 
 
Suositut ja torjutut oppilaat vastasivat siis pääosin aiempien tutkimusten kuvauksia suosituista 
ja torjutuista oppiliasta. Sen sijaan huomiotta jätetyt ja ristiriitaisen statuksen oppilaat 
poikkesivat aiempien tutkimusten kuvauksista. (ks. Coie ym. 1982, 566.) 
Huomiotta jätetyt oppilaat määritellään tutkimuksissa lapsiksi, joita ei kyselyissä mainita. Heitä 
pidetään muita lapsia vähemmän ulospäin suuntautuneina ja aggressiivisina kuin muita lapsia. 
(Coie ym. 1982, 566). Määritelmä ei kuitenkaan sopinut tutkimani luokan kahteen huomiotta 
jätettyyn oppilaaseen, sillä juuri nämä oppilaat kertoivat tulevansa toimeen sekä useiden oman 
luokan oppilaidensa kanssa että muiden luokkien oppilaiden. Oppilaat vaikuttivat erityisen 
ulospäinsuuntautuneilta, jotka viettävät aikaa useiden oppilaiden seurassa. Varsinkin P7 oli 
hyvin ulospäinsuuntautunut oppilas ja hänelle tuotti vaikeuksia tehdä sosiogrammissa sekä 
positiivisia että negatiivisia valintoja, vaikkakaan häntä ei nimetty sosiogrammissa kertaakaan. 
 
H: Kenen kanssa vietät eniten aikaa koulussa?  
P7: Sitäkään en tiiä kuule. Kaikkien kanssa. 
H: No oot sä välitunnilla esimerkiksi jossakin porukassa? 
P7: No siis mie oon kaikkien kanssa. Eri luokkalaistenki kanssa. Ja niin.  
– – 
H: Onko toisiin lapsiin tutustuminen sinulle helppoa koulussa? 
P7: No on. 
H: Minkä takia? 
P7: No en mie oikee tiiä kun mie vaan yleensä esim hirveesti ulkona käynny jääkiekkoa 
pellaamassa ja tälleen ni sielläki saapi uusia kavereita. Ni mie vaan menen ja kysyn että 
jottain tehä sen kanssa. Esim pellailla ulkopelejä. 
 
 
Oppilas T9:llä oli luokassa yksi vastavuoroinen positiivinen suhde T10:een. Muita positiivisia 
mainintoja hän ei saanut, mutta vaikutti tästä huolimatta olevan hyvin mukana luokan erilaisissa 
leikeissä välitunneilla. 
 
H: No kerro vähän et mitä sä oot piirtäny tähän kuvaan. 
T9: Mun kavereita. 
H: Mm. Ootko sä noiden kavereiden kans välitunnilla? 
T9:No aika paljon T10 kanssa. Mut T1 ja T8 en oo niin paljoo. Mut oon niittenki kaa. 




H:No miten sä sit tutustuit sun luokkalaisiin? 
T9:No T11 mä tutustuin sillee et mä menin sanoo sille moi. Ja muut on tullu vaa jossain 
leikissä, ku me yleensä leikittiin ykkösellä jotain kirkkii tai pollaa ja rollaa. 
 
T9 kertoi myös yrittävänsä ottaa mukaan leikkeihin sellaisia oppilaita, jotka meinaavat jäädä 
helposti yksin. 
 
H:No onks kukaan yksin vähä enemmän? 
T9:No ehkä yks meiän luokkalainen tyttö. Mut mä koitan sanoo aina et käydääks kysyy 
sitä leikkimään. Ni me mennää aina kysyy, et tuleeks se leikkii. 
 
T11 sopi sen sijaan aiempaan teoriaan huomiotta jätetystä oppilaasta. Hänellä ei ollut yhtään 
vastavuoroista positiivista suhdetta luokkansa oppilaiden kanssa. Välitunneilla hän kertoikin 
leikkivänsä yhden rinnakkaisluokkalaisen tytön kanssa, jota hän kuvaili parhaaksi kaverikseen. 
Jos paras kaveri ei ollut koulussa, tunsi T11 itsensä yksinäiseksi. T11 kertoi, että hän piti eri 
asioista kuin muut luokkalaiset ja uskoi tämän johtaneen siihen, että hänellä ei ollut kavereita 
luokkalaisissaan. 
 
H: Minkä takii sä tykkäät olla enemmän sen T0 kans enemmän ku sun luokkalaisten kans? 
T11: No ku ne mun luokkalaiset on vaa muitten kanssa. Ja ne tekee jotain yleensä mistä 
mä en hirveesti välitä. 
H: No mistä sä sitten tykkäät? 
T11:No mä tykkään olla karusellissa ja sit jotain hippaa tai sellasta tai kirkon rottaa tai 
sellasta. 
 
H: Tunnetko koskaan olevasi yksinäinen?  
T11: Joo. 
H: Milloin? 
T11:No jos mun bestis on kippee tai eii oo koulussa. Tai joskus ihan oikeesti haluu olla 
yksin. 
H: Onks sit muita tilanteita?  
T11: No kerran ku mie kävelin pihal, ku olin yksin ni ope sano, et mie voisin mennä 
sinne tervapataan mukkaan. 
 
Ristiriitaisen statuksen omaavia lapsia tunnistetaan usein vain suurissa sosiaalisen statuksen 
mittauksissa. Tutkimastani 2. luokasta pystyi kuitenkin erottamaan oppilaita, joiden status oli 
osittain ristiriitainen luokan oppilaiden keskuudessa. Nämä oppilaat saivat kohtalaisesti sekä 
positiivisia että negatiivisia mainintoja toisin kuin muut luokan oppilaat. Positiivisten ja 
negatiivisten mainintojen suuresta määrästä näiden oppilaiden kohdalla ei kuitenkaan voida 
puhua, minkä vuoksi nämä oppilaat olisi voitu sijoittaa myös keskimääräisten oppilaiden 
statusryhmään (ks. Coie ym. 1982, 566, 568). Halusin kuitenkin haastatteluiden avulla selvittää, 
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mistä syystä osa oppilaista antoi kyseisille oppilaille positiivisia mainintoja ja osa negatiivisia 
mainintoja. 
Ristiriitaisen statuksen saaneista oppilaista P6 näytti sopivan aiempien teorioiden kuvaukseen 
ristiriitaisesta oppilaasta. Ristiriitaisilla oppilailla on usein tietty kaveripiiri, joka arvostaa 
ristiriitaisen oppilaan ominaisuuksia. Nämä ominaisuudet eivät kuitenkaan ole yleensä koko 
ryhmän arvostamia. (Coie ym. 1982, 566, 568.) P6 oli selvästi pidetty osan luokan pojan 
keskuudessa. Nämä oppilaat pitivät yhden oppilaan sanoin ”riehumisesta” yhdessä. Kuitenkaan 
kaikki oppilaat eivät riehumisesta välittäneet.  
 
H: Millaisten luokkalaisten kanssa sinun on helppo ystävystyä? 
P4: Ne, jotka ei riehu ja sellasta. 
H: Millaisten luokkalaisten kanssa sä et sitten ystävysty helposti? 
P4: Ne, jotka riehuu ja puhuu koko ajan, että ei voi sit puhuu sille. P6 ja P1 ne kyllä 
puhuu ja riehuu aika paljo. 
 
H: Millaisten luokkalaisten kanssa sun on helppo ystävystyä?  
P3: No rauhallisten ja sillee.  
H: Millaisten luokkalaisten kanssa et ystävysty helposti? 
P3: No kaikkien niitten villien. P6, P1, P0 ja P5. 
 
P6 sopi myös kuvaukseltaan aggressiiviseen oppilaaseen. Keskeisenä piirteenä ristiriitaisten 
oppilaiden keskuudessa pidetäänkin aggressiivisuutta (Coie ym. 1982,568).  
 
H:No miltä se töniminen tuntuu? 
P6: No on se aika kivaa, sit kaatuu lumeen. 
 
H: Mitä hyviä ominaisuuksia sulla on koulukaverina?  
P6: No koska mie aina sanon kaikista hyvvää ja en tönni peleissä enkä kiusaa. 
H: No onko sulla jotain huonoja ominaisuuksia koulukaverina? 
P6: No ku joku tönnii ni mie tönin takasin. 
 
P4 ja T8 eivät haastatteluiden perusteella olleet tyypillisiä ristiriitaisen statuksen oppilaita. P4 
sai luokan kolmelta pojalta positiivisen maininnan ja kolmelta tytöltä negatiivisen maininnan. 
P4 ristiriitainen status näytti haastatteluiden perusteella kuitenkin johtuvan siitä, että hän on 
poika ja tästä syystä osa tytöistä oli päättänyt antaa hänelle negatiivisen maininnan, koska he 
eivät yleisesti pitäneet pojista. 
 
H: No miks sä et niist niin paljo tykkää? (osoitan oppilaan tekemää sosiogrammia, 
jossa P4 on mainittu) 
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T9:No jotenki niillä on ihan erilaiset jutut ja ne tekee aina ihan erilaista ku mitä mä 
yleensä teen välitunnilla. Enkä mie vaa tykkää olla poikien kaa. 
 
T8 oli osakseen saanut ristiriitaisen statuksen myös sukupuolieroista johtuen. Monet pojat 
kertoivat nimenneensä T8 negatiivisesti siitä syystä, että he eivät vietä aikaa tyttöjen kanssa. 
Lisäksi luokan muut tytöt vaikuttivat olevan T8 rauhallisempia, joka osaltaan vaikutti siihen, 
että positiivisten äänten lisäksi T8 sai negatiivisia ääniä.  
 
H: Oot sä enää noiden sun päiväkotikavereiden kans? 
T6:No olin silloin T8 kaa mut se ei oo enää mun kaa ja se on koko ajan vaa muiden kaa. 














Kolmannessa ja neljännessä tutkimuskysymyksessä kysyin, miten oppilaiden vertaissuhteita 
voidaan tukea opettajan ja oppilaiden mielestä. Alaluvussa 6.1 kerronkin, kuinka luokan 
oppilaiden vertaissuhteita voidaan tukea opettajan näkökulmasta. Ennen kuin lähdin 
analysoimaan vastauksia keräämäni aineiston avulla, kartoitin, mitä aiemmat tutkimukset 
vastaavat tutkimuskysymykseeni, sillä fenomenografisessa tutkimuksessa on tärkeää olla 
tietoinen aiemmasta teoriasta. Peilaankin aiempien tutkimuksen tuloksia tämän tutkielman 
tuloksiin, kun avaan opettajan näkemyksiä luokan oppilaiden vertaissuhteiden tukemiseen. 
Alaluvussa 6.2 kerron puolestaan oppilaiden ajatuksia heidän vertaissuhteiden tukemisesta. 
Oppilaiden näkökulmia vertaissuhteiden tukemiseen on tutkittu vähän. Lopuksi kerron 
vertaissuhteiden tukemisesta oppilaiden kokemana.  
 
 
6.1 Vertaissuhteiden tukeminen luokan opettajan kokemana 
 
Vaikka oppilaat ovatkin aktiivisia toimijoita, sosiaalisia suhteitaan rakentaessaan he tarvitsevat 
silti kasvattajien ohjausta (Buysse ym. 2008, 93) ja varhaisessa vaiheessa lapsen tukemisen on 
todettu olevan helpompaa kuin myöhemmin lapsen kasvaessa (Walker 2005, 307–308). 
Tutkimusten mukaan, opettajat voivat vähentää lasten altistumista hylkäämisprosessille, mutta 
tällöin heidän on tiedostettava hylkäämiseen johtavat syyt (Buhs & Ladd 2001, 560).  
Seuraavaksi vastaan kolmanteen tutkimuskysymykseeni, jossa kuvaan 2. luokan opettajan 
ajatuksia oppilaiden vertaissuhteiden tukemisesta (ks. koko luokitus liite 6, kuvio 9). 
Luokanopettaja käytti erilaisia keinoja tukeakseen luokkansa oppilaiden vertaissuhteita. 
Päätason kategorioiksi opettajan haastattelusta muodostuivat sosiaalisten taitojen tukeminen, 
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kouluttautuminen ja yhteistyö. Sosiaalisten taitojen opettaminen oli tukikeinona keskiössä, 
mikä tulee myös esille aiempien tutkimusten tuloksissa. Kouluttautumisen ja yhteistyön 
tehtävinä oli myös tukea opettajaa sosiaalisten taitojen opettamisessa.   
 
Sosiaalisten taitojen opettaminen 
Koska useissa tutkimuksissa sosiaalisen kompetenssin on todettu vaikuttavan lasten 
sosiaaliseen statukseen vertaissuhteissa, on myös pääpaino sosiaalisen kompetenssin tukemisen 
tutkimisessa (ks. Neitola 2011, Kemppainen, Joronen, Rantanen, Tarkka & Åstedt-Kurki, 
2010). Lähtökohtaisesti sosiaalisten taitojen puutteet ovat niitä, joihin koulu tarttuu, 
edistääkseen sosiaalisen kompetenssin kehittymistä. Sosiaalisia taitoja voidaan opettajan 
taholta tukea vaikuttamalla suoraan yksilön käyttäytymiseen tai käyttäytymisen taustalla 
oleviin kognitioihin tai vaikuttamalla koko ryhmän sosiaalisen rakenteen muuttamiseen 
interventiolla. (Salmivalli 2005, 183–186.) McGrath (1996) toteutti alkuopetuksen torjutuille 
oppilaille intervention, jossa sosiaalisia taitoja opetettiin suoraan oppilaille. Sosiaalisten 
taitojen suorassa opettamisessa interventioissa pyritään vaikuttamaan suoraan lapsen 
käyttäytymiseen opettamalla ja vahvistamalla lapselle uusia ja konkreettisia taitoja, joiden 
tiedetään ennustavan toverisuosiota. Ajatuksena on, että lapsen oppiessa uusia taitoja myös 
kognitiiviset prosessit muuttuvat. Sosiaalisten taitojen opettamisessa edetään monivaiheisen 
prosessin kautta, johon kuuluvat taidoista keskusteleminen, oikeiden ja väärien tapojen 
tunnistaminen, taidon harjoitteleminen lavastetussa tilanteessa ja taidon vahvistaminen 
luonnollisessa tilanteessa. (McGrath & Francey 1996.)  
Toinen tapa pyrkiä tukemaan lasten sosiaalisia suhteita on kognitioihin vaikuttamien. Van 
Manen, Prinsin ja Emmelkampin (2004) mukaan käyttäytymisen taustalla oleviin kognitioihin 
vaikuttamista kutsutaan sosiokognitiivisiksi interventioiksi. Tutkimuksessaan he toteuttivat 
intervention, jossa vaikutettiin aggressiivisten poikien käyttäytymisen taustalla oleviin 
sosiaalisiin kongnitioihin. Heidän mukaansa sosiokognitiivisten komponenttien lisääminen 
sosiaalisten taitojen opetusohjelmiin lisäsi sosiaalisten taitojen opettamisen tuloksellisuutta, 
minkä takia he puolustavatkin sosiokognitiivisiin komponentteihin vaikuttamista suoran 
sosiaalisen opetuksen lisäksi. (van Manen ym. 2004, 1478.)  
Kolmannen intervention pyrkimys on vaikuttaa yksilöiden sijasta sosiaaliseen ympäristöön, 
mikä on Poikkeuksen (2011, 98) mukaan suosituin lähestymistapa, sillä ryhmään vaikuttamalla 
uskotaan saavan pysyvämpiä muutoksia lapsen sosiaalisen statuksen tukemisessa. Ajatus 
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perustuu tutkimusten tuloksiin, joiden mukaan sosiaalinen status on hyvin pysyvä (Hymel ym. 
2004, 265). KiVa Koulu -ohjelma on esimerkki interventiosta, jonka tarkoituksena on vaikuttaa 
yksilön sijasta sosiaaliseen ympäristöön ja sen on osoitettukin tehokkaasti vähentävän 
kiusaamista kouluissa. Ryhmään vaikuttamisen keinoja ovat muun muassa yhteistoiminnallisen 
oppimisen ja ympäristön suunnitteleminen. (Kärnä, Voeten, Little, Poskiparta, Kaljonen & 
Salmivalli 2011, 311.) Opettajan tehtävänä on purkaa jo luokkaan kehittyneitä ryhmiä ja antaa 
eri oppilaiden toimia aktiivisesti yhdessä, jotta oppilaat saisivat toiminnastaan 
monipuolisempaa palautetta ja oppisivat erilaisia toimintamalleja. (Salmivalli, Kaukiainen, 
Voeten & Sinisammal 2004, 251.) Myös Kauppilan (2005, 90) mukaan luokkahuoneessa osa 
ryhmävuorovaikutuksesta on opettajan säätelemää.  
Tutkimani 2. luokan opettajan käsitykset vertaissuhteiden tukemisesta perustuivat pitkälti 
sosiaalisten taitojen tukemiseen. Opettajan keskeisenä keinona oli selvästi vaikuttaa koko 
ryhmään, mikä onkin Poikkeuksen (2011, 98) mukaan suosituin lähestymistapa sosiaalisten 
taitojen opettamisessa. Tällöin tukemisen kohteena ovat koko luokka riippumatta sosiaalisesta 
statuksesta. Aiempien tutkimusten mukaan lähestymistavalla annetaan eri oppilaiden toimia 
aktiivisesti yhdessä, jotta erilaisten toimintamallien oppiminen olisi mahdollista. (ks. Kärnä ym. 
2011, 311.)   
Ryhmään vaikuttamisen keinoina oli yhteistoiminnallinen oppiminen erilaissa järjestetyissä 
oppimistilanteissa. Suurin osa järjestetystä toiminnasta tapahtui oppitunneilla, mutta opettajan 
ollessa välituntivalvojana, järjesti hän ainakin oman luokkansa oppilaille yhteisöllistä 
toimintaa. Luokassa ohjatut keskustelut toimivat osana sosiaalisten taitojen opettamisessa. 
Keskusteluissa luotiin ja käytiin läpi luokansääntöjä. Lisäksi opettaja kertoi, että he 
keskustelivat erilaisista sosiaalisista tilanteista ja tavoista toimia erilaissa koulupäivän aikana 
tapahtuvissa sosiaalisissa tilanteissa. Keskusteluissa myös niiden tavoitteet näyttäytyivät 
oppilaille. 
Sosiaalisia taitoja harjoiteltiin myös erilaisten konkreettisten toimintojen avulla, mikä 
näyttäytyi oppilaille leikkinä, sillä asetetut tavoitteet olivat piilotettuina toimintaan. Opettaja 
kertoi järjestävänsä oppilaille erilaista yhteistoiminnallista ohjelmaa, kuten kevennyksiä ja 
leikkejä osana oppitunteja, joiden ohessa sosiaalisia taitoja opittiin. Välituntivalvojana opettaja 
ohjasi myös oppilaita yhteiseen leikkiin välitunneilla. Lisäksi koulu oli mukana erilaisissa 
hankkeissa, kuten KiVa Koulu -ohjelmassa, jotka on suunniteltu toteutettavan kouluissa 
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vertaissuhteiden tukemisen hyväksi. Kiva-koulu -tunnit sisälsivät sekä näkyviä että piilotettuja 
tavoitteita. (ks. KiVa Koulu 2012.)  
 
O:  – – Erilaiset pelit ja leikit. Mitä käytetään niin ku oppitunneilla. Kevennykset ja 
liikuntatuntijutut. Ja sitte niin ku heti syksyllä ollaan tehty luokan säännöt ja eka luokalla 
niitä tosi paljon jauhettiinki. Et se et korostetaan sitä et kaikki otetaan mukaan eikä 
ketään jätetä ulkopuolelle. Ja sit kaikki ns. toiminnalliset tehtävät mitä on. Ja sit 
kivakoulutunnit. Niitä oli korostetusti ekaluokalla. Mutta meillä jäi sieltä muutamia 
juttuja käsittelemättä niin ne otettiin nytte sitte kakkosella  – –  
 
O:  – – Ja sitte tuota välituntivalvonnassa aina ku oon ollu ni oon yrittäny ohjata sitä 
leikkiä siellä varsinki oman luokan oppilaiden kohdalla että hyö löytäis niitä, niitä 
yhteisiä leikkejä, pelejä ja ollaan ideoitu niit sit tossa luokassaki. et mitä vois olla 
sellassia yhteisiä pelejä mihin voi kaikki osallistua. – –  
 
Ympäristön suunnitteleminen oli myös osana sosiaalisten taitojen opettamisprosessia. 
Opettajan mukaan esimerkiksi pöytäryhmät olivat oppilaille luonnollinen tapa harjoitella 
sosiaalisia taitoja erilaisten oppilaiden kanssa. Opettaja kertoi myös muodostavansa parit tai 
ryhmät useimmiten itse, jotta toimiminen erilaisissa kokoonpanoissa tulisi tutuksi. (vrt. 
Salmivalli ym. 2004, 251.) 
 
O:  – – Ite oon käyttäny parien ja ryhmien valintaa, et ei aina tee samojen kavereiden 
kanssa hommia vaan, et pystyy tulemaan kaikkien kanssa toimeen, että onnistuu se 
yhteistyö eri ryhmissä. Sit istumajärjestys on semmonen, et suosin aika paljo tota 
ryhmässä istumista, koska se on niin jotenki semmonen tai ainaki osoittautunu hyväks 
meiän luokassa, et siinä se yhteistyö on paljo luontevampaa. – –  
 
Opettaja vaikutti myös suoraan yksilöiden sosiaaliseen käyttäytymiseen puuttumalla erilaisiin 
reaalielämän tilanteisiin, kuten oppilaiden välisiin konflikteihin. Tällöin tukemisen kohteena 
olivat yleensä ne oppilaat, jotka eniten apua tarvitsivatkin vertaissuhteissa. Sosiaaliselta 
statukseltaan nämä oppilaat ovat usein torjuttuja tai ristiriitaisen statuksen oppilaita. (ks. Coie 
ym. 1982, 567.) Konflikteihin puuttumisella opettaja tarkoitti prosessia, jossa keskusteltiin 
tilanteesta ja oikeista ja vääristä toimintatavoista. Tilanteet toimivat hyvinä opetuskeinoina, 
miten sosiaalisissa tilanteissa tulee toimia ja miten mahdollisia konfliktitilanteita ratkaistaan. 
(vrt. McGrath & Francey 1996.) 
 
O: – – Ja sitten tota aika isossa roolissa on myös ollu nää kaikki välituntiriitojen 
selvittelyt et miten niin ku niistä ollaan tavallaan päästy kehittämään niitä kaveritaitoja. 
Et tuntuu et ekan luokan syksyllä oli ihan jatkuvasti niitä selvittelyä välkkien jälkeen, et 
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nyt ne on kyl vähentyny huomattavasti. Et varmaan pystyis tekemään viel enemmänki, mut 
nää on musta ainaki ne mitä sit oon käyttäny. 
 
Opettaja kertoi ajanpuutteen vaikuttavan myös sosiaalisten taitojen opettamiseen, mikä näkyy 
sosiaalisten taitojen lähestymistapojen valinnassa. Ryhmään vaikuttamisen keino koskee koko 
luokkaa. Sen sijaan, kun opetetaan sosiaalisia taitoja suoraan yksilöille tai vaikutetaan heidän 
sosiaalisiin kognitioihin, ollaan tekemisissä vain muutaman oppilaan kanssa kerrallaan. Tällöin 
opettaja ei ole läsnä luokan kaikkien oppilaiden kanssa. Lisäksi opettaja piti tukemiseen 
käytettäviä resursseja riittämättöminä. Hän kuvaili luokkaa isoksi ryhmäksi, mutta sen sijaan 
erityisopetusresursseja pieniksi. 
 
H: No onko jotain, et minkälaista tukea sä tarvitsisit, että pystyisit tukemaan oppilaiden 
vertaissuhteita paremmin? 
O: No oikeestaan oon niin ku päässy kouluttautumaan aina, ku oon halunnu. Et jos on 
ollu vaikka joku aiheeseenki liittyvä koulutus, ni on niin ku aina järjestyny se. Mutta 
ehkä ajanpuute on se isoin syy et, miks ei pysty ehkä tekemään niin paljo ku haluais. Ja 
sit iso ryhmä. Että meillä oli viime vuonna niin ku 26 oppilasta ekaluokassa, et se niin 
ku sit vähä hankaloitti sitä. Sitä tukemista. 
H: Niinpä. Sä sanoit jo vähän, et ajanpuute estää oppilaiden vertaissuhteiden 
tukemista.. 
O: Ja joo oikeestaan siihen vielä, et ehkä et koen et meil on tällä hetkellä vähän 
riittämätön tuki siihen oppimiseen, et aika pieni erityisopetusresurssi. Et tavallaan 




Opettaja kertoi myös kouluttautumisen olevan tärkeää, jotta opettaja voi kehittyä 
vertaissuhteiden tukemisessa koulussa. Kouluttautuminen liittyi pitkälti opettajan haluun 
kehittyä sosiaalisten taitojen opettajana. Hän olikin käynyt itse Lion Quest -koulutuksessa, 
jonka tarkoituksena on antaa kouluille ja kasvattajille käytännön työkaluja oppilasryhmien 
ryhmäyttämiseen ja elämäntaitojen harjoitteluun. Opettaja oli myös muuten tyytyväinen siihen, 
että koulu järjesti opettajille mahdollisuuden päästä kouluttautumaan halutessaan. 
 
O: – – Ja sit mä oon käynny semmosses Lion Quest -koulutuksessa ni sieltä tämmösset 







Opettaja nosti esille myös vertaissuhteiden tukemisessa yhteistyön eri tahojen kanssa. Myös 
uusi opetussuunnitelma painottaa yhteistytön tärkeyttä (Opetushallitus 2014, 9). Kotien kanssa 
tehtävän yhteistyön opettaja kuvaili hyvin tärkeäksi. Vanhempainvartit ja arviointikeskustelut 
olivat tilanteita, jolloin yhteistyöntekeminen oli luontevaa opettajan mielestä. Opettaja ja 
vanhemmat olivat näissä tilanteissa yhdessä miettineet erilaisia keinoja, miten oppilasta 
pystyttäisiin tukemaan niin, että hänelle muodostuisi positiivisia vertaissuhteita. Keskusteluissa 
opettaja painotti sosiaalisten kontaktien tärkeyttä. 
 
O:  – – Ja sitte se että, että tämmönen yhteistyö kotien kanssa, että esimerkiksi 
vanhempainvarteissa ja arviointikeskusteluissa ollaan sitte mietitty yhes keinoja et miten 
voitais niin ku auttaa niitä kaverisuhteita muodostumaan. Joillaki oppilailla oon sit 
koittanu kannustaa eri harrastusten pariin ja konkreettisesti tulostanu näitä 
harrastusesitteitä ja vaihtoehtoja vanhemmille. Ja sit korostanu, et ne kaverisuhteet 
kehittyy myös vapaa-ajalla, että ku koulussa on niin vähä kuitenki sellasta vapaata 
toimintaa. – –  
 
Koulun ja kodin välinen yhteistyö on tuen kannalta merkittävässä asemassa myös aiemman 
tutkimustiedon perusteella. Lasten vanhemmille voidaan antaa opettajan taholta neuvoja 
kasvatuksessa, minkä on tarkoitus tukea oppilaiden positiivista käyttäytymistä. (Salmivalli 
2005, 189.) Perheet ovat läsnä lapsen elämässä ja tästä syystä he ovat suuressa osassa lapsen 
tukijoina (Nurmi ym. 2014, 60–62). Sosiaaliseen kompetenssiin perheet pystyvät vaikuttamaan 
suorilla toiminnoilla, kuten erilaisten sosiaalisten tilanteiden järjestämisellä lapselle ja 
epäsuorilla toiminnoilla, joita ovat vanhempien keskinäiset vuorovaikutussuhteet (Parker 2004, 
44).  
Yhteistyötä opettaja teki myös sekä koulun eri opettajien kanssa että kuraattorin ja psykologin 
kanssa. Yhteistyötä oli kehitetty moniammatilliseen suuntaan. Erityisesti erityisopettajan ja 
kuraattorin kanssa opettaja pohti keinoja oppilaiden vertaissuhteiden tukemiseen. Lisäksi 
tarpeen vaatiessa opettaja kertoi ohjaavansa oppilaat koulukuraattorin puheille. Myös psykologi 
oli käynyt pitämässä luokassa tunteja, joissa opeteltiin sosiaalisia taitoja. 
 
O: – – Ja sitte muutamia oppilaita on pitäny ohjata ihan koulukuraattorin juttusille 
näitten kaverisuhteiden tiimoilta. – –  
O: No mä en oo keksiny nyt muuta, et mä oon yrittäny kovasti jutella erkkaopen kanssa 
ja sitte kuraattorin kanssa ollaa yritetty yhessä miettiä, et mitkä vois olla semmossia. Ai 
niin sit meil oli viime vuonna muuten, ku kuulutaan siis semmoseen tasa-arvohankkeen 
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piiriin. Tai tää koulu kuuluu, niin sit meiän luokassa kävi tää koulupsykologi pitämässä 
tällassii kaveritunteja. Kaveritaitotunteja viis tuntia. Ja sit niillä harjoteltiin näitä. Ja sit 
ajattelisin et nää nalletunnit on niin, ku jatkoo niille mitä psykologi on pitäny. Että silleen 




6.2 Vertaissuhteiden tukeminen luokan oppilaiden kokemana 
 
Seuraavaksi esittelenkin tulokset, jotka vastaavat neljänteen tutkimuskysymykseeni (ks. koko 
luokitus liite 6, kuvio 10). Halusin selvittää, miten oppilaat toivoisivat, että heidän 
vertaissuhteitaan tuettaisiin koulussa, sillä aiemmissa tutkimuksissa tietoa on kerätty lähinnä 
opettajilta tai vanhemmilta eikä oppilailta itseltään. Oppilaiden haastatteluissa tuli ilmi, että 
heidän mielestään vertaissuhteiden tukijoina voivat toimia oppilas itse, toiset oppilaat, oman 
luokan opettaja, koulun muut opettajat tai vanhemmat. Ylätason kategorioiksi muodostinkin 
seuraavat: opettajat oppilaiden vertaissuhteiden tukijoina, oppilaat vertaissuhteiden tukijoina ja 
vanhemmat lastensa vertaissuhteiden tukijoina. Yleisesti ottaen oppilaiden oli vaikea keksiä, 
että miten nämä kyseiset henkilöt vertaissuhteita voisivat tukea. Kun haastatteluissa puhuttiin 
vertaissuhteiden tukemisesta, toin esille yksin jäämisen ja kiusaamisen. Näiden lisäksi oppilaat 
nostivat haastatteluissa esille erilaiset ristiriidat.  
Päätin jatkaa sisällönanalyysia kvantifioimalla aineiston, jota havainnollistan kuviossa 6 (ks. 
Tuomi ja Sarajärvi 2009, 120). Laskin haastatteluaineistosta, kuinka monta kertaa oppilaat 
mainitsevat ylätason kategoriat kuvauksissaan. Opettaja mainittiin 14 kertaa, oppilaat 14 kertaa 
ja vanhemmat vain kaksi kertaa. Oppilas pystyi mainitsemaan kunkin ylätason kategorian vain 
yhden kerran. Kuviossa näkyy, kuinka monta kertaa ylätasoa alemmat alatason kategoriat 
esiintyivät oppilaiden haastatteluissa. Tässäkin tapauksessa oppilas pystyi mainitsemaan 
kunkin ylätason kategorian vain yhden kerran. Kuviosta käy selvästi ilmi, että oppilaiden 
mielestä he itse pystyvät tukemaan vertaistensa suhteiden kehittymistä parhaiten ja sen sijaan 




KUVIO 6. Vertaissuhteiden tukeminen oppilaiden kokemana 
 
Oppilaat vertaissuhteiden tukijoina 
Oppilaat kokivat, että oppilaat itse ovat tärkeimpiä tukijoita vertaissuhteissa. Kun 
haastatteluissa puhuttiin yksin jäämisestä, oppilaat mainitsivat itsensä ja toiset oppilaat 
tärkeimpinä tukijoina. Kun joku oppilas oli yksin, heidän mielestään oli tärkeää pyytää 
oppilasta mukaan leikkimään. 
 
T2: No vois pyytää pelliin mukaan. 
P7: No oon pyytäny et tehääkö jotain yhessä tai sillee. 
T9:No ehkä T0. Mut mä koitan sanoo aina T10 et käydääks kysyy sitä leikkimään. Ni me 
mennää aina kysyy et tuleeks se leikkii. 
P2:No ottaa joku vaik kolmanneks siihen ryhmään. 
 
Oppilaat kokivat, että luokkatovereita pystyi tukemaan vertaissuhteissa myös ohjaamalla heitä 
sosiaalisiin kontakteihin. Oppilaat kertoivat, että jos joku oppilas on yksin, voidaan hänelle 
näyttää kaveri tai jokin porukka, jonka luokse yksinäinen oppilas voi mennä. Samalla oppilaat 
kuitenkin sulkivat itsensä pois auttajanroolista. 
 
T9: No se voi sillee vaik kysyä jos joku on niin ujo et ei uskalla ni joltain toiselta et haluisit 
sä kaverin. Tuol ois yks sellain tyttö joka haluis kaverin. 
P2: Mm. No sanoo sille et mee jos tuolla on vaik joku yksinäinen ni sanoo sille et mee 








Vertaissuhteiden tukeminen oppilaiden kokemana
Mukaan pyytäminen Sosiaalisiin kontakteihin ohjaaminen
Konfliktien ratkaiseminen Opettajalle kertominen
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P1:Neki voi sanoo vaik et mee vaikka leikkii ton tyypin kaa tuolla jos se on vaik meiän 
luokasta. 
 
Osan oppilaiden mielestä myös oppilaat itse voivat olla osana konfliktien selvittämistä. 
Konflikteilla oppilaat tarkoittivat kiusaamista tai riitoja.  
 
P7: Ope selvittää riiat ja kyl mie oon selvittäny itekkii aika monet riiat. 
T6: No sanoo vaik et älä välitä et noi kiusaa et isommat haluu kiusata pieniä. Ainaki sillee 
vois auttaa 
 
Jos oppilaat eivät mielestään pystyneet itse ratkaisemaan ongelmaa, sanoivat he kertovansa 
opettajalle, joka tuli selvittämään oppilaiden välisiä ongelmia. 
 
Opettajat oppilaiden vertaissuhteiden tukijoina 
Oppilaiden mielestä opettajat pystyivät puuttumaan oppilaiden vertaissuhteiden tukemiseen 
kahdella tavalla. Opettajat joko puuttuivat heidän mielestään oppilaiden välisiin konflikteihin 
tai kannustivat sosiaalisiin kontakteihin. Konflikteihin puuttumisella oppilaat tarkoittivat 
kiusaamistilanteita tai riitoja. Oppilaat kokivat, että oli tärkeää, että opettaja puuttui tilanteisiin, 
jotta tilanteen jälkeen pystytään taas jatkamaan kavereina. 
 
P6: No jos se on vaik valvoja ni välkkävalvoja ni se aina tulee sanomaan et mitä täällä 
tapahtuu. 
T1:No sanoo sille kiusaajalle et ei saa kiusata tai sit menee kertoo vaikka 
välituntivalvojalle. 
 
Oppilaiden mielestä opettajat pystyivät auttamaan myös yksinjääneitä oppilaita kannustamalla 
heitä sosiaalisiin kontakteihin. Oppilaiden mielestä opettaja joko kysyi joltain kaveriporukalta 
pääseekö yksin jäänyt oppilas porukkaan mukaan tai näytti porukan, mistä oppilas itse sai 
mennä kysymään kavereita. 
 
P1: Opettaja voi auttaa et se niin ku sanoo et mee vaikka ton kans leikkii ku se on yksin. 
T11: No kerran, ku mie kävelin pihal, ku olin yksin, ni ope sano et mie voisin mennä 
sinne tervapataan mukkaan. 




T9: No se voi sillee vaik kysyä jos joku on niin ujo et ei uskalla ni joltain toiselta et 
haluisit sä kaverin. Tuol ois yks sellain tyttö joka haluis kaverin. 
 
Vanhemmat lastensa vertaissuhteiden tukijoina 
Vanhemmat mainittiin lastensa vertaissuhteiden tukijoina ainoastaan kahdessa haastattelussa. 
Toisessa haastatteluista P7 kertoi, kuinka vanhemmat voivat tukea lapsiaan esimerkiksi 
kiusaamistilanteissa. Tukemisella P7 tarkoitti sitä, että vanhemmat puuttuvat 
kiusaamistilanteeseen ottamalla yhteyttä luokan opettajaan, joka jatkaa tilanteen selvittämistä. 
 
H: Niinpä. Oletko sä saanut apua kaverisuhteisiisi koulussa?  
P7: No äiti ja iskäki puuttu, ku mua kiusattiin. 
H: No miten ne puuttu? 
P7: No sano opettajalle. 
 
Myös T1 mainitsi, että vanhemmat voivat tukea lapsia vertaissuhteissa. T1 mielestä 
vanhempien kannattaa viedä lapsensa esimerkiksi koulun kerhoon, jotta lapsi voisi tutustua 
uusiin oppilaisiin ja saada samalla kavereita. 
 
H: Voiks sit kukaa muu auttaa kaverisuhteissa? 
T1:No kuka vaa.  
H:No esimerkiks ketkä  
T1:No ope ja sit äidit ja isät. 
                  – –  
H: No entäs äidit ja iskät, mites ne vois auttaa? 
T1:No esimerkiks viiä johonki kerhoon tai semmosseen ja sielä voi saada kavereita. 
 
Eri sosiaalisten statusryhmien vertailua 
Vertailin myös eri sosiaalisten statuksen oppilaiden haastatteluja ja etsin eroja ja yhtäläisyyksiä 
siitä mitä he kertoivat vertaissuhteiden tukemisesta. Eri statuksen oppilaat toivat pitkälti esille 
samoja asioita, mutta pieniä eroja kuitenkin löytyi suosittujen ja torjuttujen oppilaiden välillä. 
Oppilaat nostivat haastatteluissa luokan suositut oppilaat esille, kun kertoivat, ketkä voisivat 
auttaa vertaissuhteiden tukemisessa. Oppilaiden mielestä oppilaat, joilla oli paljon kavereita, 
pystyivät parhaiten auttamaan myös muita oppilaita saamaan kavereita. Suositut oppilaat 
nostettiin esille myös siitä syystä, että he olivat aiemmin pyytäneet yksinäisiä oppilaita mukaan 
leikkeihin tai peleihin.  
 
T3: No ne kellä on paljo kavereita. 
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H: Ketkä voivat auttaa luokkanne oppilaita saamaan ystäviä tai tutustumaan uusiin 
oppilaisiin? 
T2: No esimerkiksi T8 tai sit joku muu. 
H:Miks T8 vois auttaa? 
T2:Se ain joskus pyysi pelliin. 
H: No oletko sä saanut apua kaverisuhteisiisi koulussa?  




Torjutut oppilaat toivat muita oppilaita enemmän haastatteluissa esille opettajan roolia 
vertaissuhteiden tukemisessa ja kertoivat oppilaiden keinoista tukea vertaissuhteita vain 
erikseen kysyttäessä. Muut statusryhmät näkivät myös oppilaiden oman osuuden 
vertaissuhteiden tukemiseen. 
 
H: Ketkä voivat auttaa luokkanne oppilaita saamaan ystäviä tai tutustumaan uusiin 
oppilaisiin? 
P1: No. Ai mitä sä sanoit? 
H: Jos joku on yksin ni kuka voi auttaa sitä oppilasta saamaan kavereita? 
P1:No ehkä opettaja. 
H: Miten opettaja voi auttaa? 
P1: Opettaja voi auttaa et se niin ku sanoo et mee vaikka ton kans leikkii ku se on yksin. 
 
H: Ketkä voivat auttaa teiän luokan oppilaita saamaan ystäviä tai tutustumaan uusiin 
oppilaisiin? 
T5: No en tiiä. Jotkuu voi saada. 
H: Kuka sua vois auttaa, jos sulla ei olis kavereit? 
T5: Joku sellanen opettaja. 
 
Kaikista luokan oppilaista ainoastaan T11, huomiotta jätetty oppilas, esitti konkreettisen 
keinon, että minkälaista tukea hän kaipaisi vertaissuhteiden tukemiseen. T11:n mielestä olisi 
kiva, että välitunneilla olisi yhteistä tekemistä, kuten pelailtaisiin pelejä, joihin olisi helppo 
mennä mukaan. Aiemmin, kun hän oli viettänyt aikaa välitunnilla yksin, opettaja olikin 
ohjannut hänet mukaan yhteiseen peliin.  
T11: Mie haluisin et muut pellais jotain hauskaa pellii et mie voisin mennä siihen 
mukkaan. 
T11: No kerran ku mie kävelin pihal ku olin yksin ni ope sano et mie voisin mennä sinne 
tervapataan mukkaan. 
 
Sen sijaan ristiriitaisen statuksen oppilaat eivät eronneet ajatuksiltaan keskimääräisen statuksen 













Fenomenografisessa tutkimuksessa tulokset pyritään kuvaamaan ”tulosavaruutena”, jossa 
tutkimuksen tulokset tiivistetään (Niikko 2003, 36–38). Tämän tutkielman ”tulosavaruus” on 
horisontaalinen, joten jokainen kategoria esiintyy tasavertaisena toisiin kategorioihin nähden. 
Tutkimuskohteenani olevassa 2. luokassa vertaissuhteiden muodostuminen ja niiden tukeminen 
muodostivat syklin. Oppilaiden vertaissuhteiden muodostumiseen vaikuttivat seuraavat tekijät: 
sosiaalinen kompetenssi, samankaltaisuuden ja erilaisuuden kokemus, luonteenpiirteet, 
sosiaaliset kontaktit ja ulkoiset tekijät. Kyseisten tekijöiden välinen suhde vaikutti siihen, 
minkälainen sosiaalinen status oppilaille muodostui. Osalla edellä mainituista tekijöistä oli 
voimakkaampi vaikutus kuin toisilla, mikä johtuu luokkaan muodostuneista arvoista. Luokalta 
löytyi kaikkia eri sosiaalisen statuksen oppilaita. Suosittuja oppilaita oli kolme, torjuttuja 
oppilaita neljä, huomiotta jätettyjä neljä, ristiriitaisen statuksen oppilaita kolme ja 
keskimääräinen statuksen oppilaita neljä.  
Luokkaan muodostuneet eri sosiaaliset statukset eivät ole ihannetila. Tästä syystä oppilaiden 
vertaissuhteita pyritään tukemaan vaikuttamalla heidän sosiaalisten statusten taustalla 
vaikuttaviin tekijöihin. Opettaja pyrkii siis muuttamaan luokan sosiaalista rakennetta niin, että 
oppilaiden suhteet toisiinsa olisivat tasavertaisempia. Tavoitteena ei ole, että jokainen luokan 
oppilas pystyisi saavuttamaan suositun statuksen vaan ryhmän hyväksynnän saavuttaminen on 
jokaisen oppilaan kannalta tärkeää. (ks. Poikkeus 2011, 91.) Opettaja pyrki tukemaan 
oppilaiden vertaissuhteita opettamalla heille sosiaalisia taitoja. Sosiaalisten taitojen 
opettamisen tueksi opettaja kouluttautui ja teki yhteistyötä vanhempien, toisten opettajien, 
koulukuraattorin ja psykologin kanssa. Opettaja pyrki siis vaikuttamaan niihin tekijöihin, jotka 
vaikuttavat sosiaalisen statuksen muodostumiseen. Opettaja vaikutti sosiaalisen statuksen 
taustalla vaikuttaviin tekijöihin sen mukaan, mitä taustatekijöitä hän itse tunnisti. Sen sijaan ne 
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tekijät, joita opettaja ei tunnistanut, jäivät vertaissuhteiden tukemisessa vähemmälle huomiolle. 
Opettaja vaikutti enimmäkseen oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin, joka vaikuttaa yhtenä 
osana sosiaalisen statuksen muodostumiseen. Lisäksi oppilaat muistelivat erilaisia tilanteita, 
joissa heidän vertaissuhteitaan on tuettu ja pohtivat keinoja, joilla heidän vertaissuhteitaan 
voitaisiin tukea. Oppilaiden mielestä heidän vertaissuhteitaan voivat tukea oppilaat itse, 
opettajat ja vanhemmat. Kuitenkin oppilaiden merkitys vertaissuhteiden tukemisessa nähtiin 
tärkeimpänä. 
Vertaissuhteita tukemalla oppilaiden sosiaaliset statukset voivat muuttua. Luokanopettaja 
kertoi, että hän oli tehnyt kovasti työtä tukiessaan luokkansa oppilaiden vertaissuhteita. Siitä 
huolimatta luokan sosiaalinen rakenne oli moninainen.  Vertaissuhteiden muodostumista ja 
niiden tukemista kuvaakin kuviossa 7 oleva sykli, sillä vertaissuhteiden tukeminen on prosessi, 
joka ei onnistu kerralla vaan sitä jatketaan läpi kouluvuosien.  
 
 













Tässä luvussa esittelen ensiksi tutkielman tuloksista tekemiäni johtopäätöksiä 
tutkimuskysymyksittäin. Johtopäätösten teon jälkeen tarkastelen tutkielman luotettavuutta ja 





Tutkielma sai alkunsa ajankohtaisesta tarpeesta vastata oppilaiden vertaissuhteiden tukemiseen 
opetustyössä (ks. Opetushallitus 2014, 17–22). Uudessa opetussuunnitelmassa esille tuodut 
tarpeet lasten tukemisesta, kannustamisesta ja opettamisesta sosiaalisten- ja tunnetaitojen osalta 
sai minut tulevana opettajana kiinnostumaan oppilaiden vertaissuhteiden tukemisesta. 
Kiinnostuin lisäksi mahdollisuudesta tuoda muidenkin opettajien tietoisuuteen, miten luokan 
sosiaalista rakennetta pystytään selvittämään ja millaisin keinoin oppilaiden vertaissuhteita 
voidaan tukea. Tutkimustehtävänä oli tarkastella kohderyhmänä toimivaa toista luokkaa 
kahdesta eri näkökulmasta: luokan sosiaalista rakennetta ja oppilaiden vertaussuhteiden 
tukemista. Tutkielmassa onnistuin mielestäni ratkaisemaan asettamani ongelmat ja seuraavaksi 
tarkastelenkin tutkielmassa saatuja tuloksia asetettujen tutkimuskysymysten kautta 
teoriataustaan peilaten.  
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen avulla selvitin luokan sosiaalista rakennetta. Luokasta 
löytyi selvästi eri sosiaalisen statuksen ryhmiin kuuluvia oppilaita, mikä kuvaa sitä, että luokan 
sosiaalinen rakenne on moninainen ja se noudattelee siis aiempien tutkimusten tuloksia (ks. 
Coie ym. 1982, 563).  Opettaja kertoi haastattelussa tunnistavansa luokasta oppilaita, joilla on 
hyvät kaveritaidot luokassa ja oppilaita, joilla on huonommat kaveritaidot. Sen sijaan opettajan 
oli vaikea hahmottaa olisiko luokassa ollut oppilaita tältä väliltä. Opettajan käsitys luokan 
sosiaalisesta rakenteesta kuvaa hyvin sitä, että vertaiset näkevät luokan sosiaalisen rakenteen 
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toisin kuin luokan opettaja. Vertaistenarviointi onkin Hymelin ym. (2002, 265) mukaan 
sisäpiirin tietoa, jota opettaja ei tavoita. Opettaja ei ole samalla tavalla läsnä vertaisten 
yhteisessä toiminnassa vaan tarkastelee luokan sosiaalista rakennetta ikään kuin ylhäältä päin, 
jolloin moni asia jää helposti opettajalta huomaamatta. Acquahin ym. (2014, 84) tutkimuksessa 
havainnot korostivatkin sitä, että vertaisryhmäarvioiden käyttäminen luokassa voi olla 
hyödyllinen tapa osoittaa luokkahuoneen sosiaalisia ongelmia. Sama tulos tuli ilmi tässä 
tutkielmassa. Melko yksinkertaisten vertaisarviointien avulla, opettajat pystyisivät saamaan 
selville luokan sosiaalisen rakenteen, mikä auttaisi oppilaiden vertaissuhteiden tukemisessa.  
Sosiaalisen statuksen pysyvyydestä löytyy hieman ristiriitaisia tuloksia, mutta yleensä sen 
todetaan olevan melko pysyvä ja vaikeasti muutettavissa (Hymel ym. 2004). Esimerkiksi 
Fredericksonin ja Furmanin (2001) kahden vuoden pitkittäistutkimuksessa noin puolella 
lapsista status säilyi samana, mutta sen sijaan Brendgen ym. (2001) tutkimuksessa löytyi 
tuloksia myös siitä, että varsinkin pidemmissä mittauksissa sosiaalinen status muuttuu ajan 
myötä. Status vertaisryhmässä on yleensä pysyvämpi suosituilla ja torjutuilla kuin huomiotta 
jätetyillä tai ristiriitaisen statuksen lapsilla (Coie & Dodge, 1983). Tästä syystä opettajalla on 
tärkeä rooli oppilaiden vertaissuhteiden tukemisessa ja rakentamisessa koulussa. Pysyvän 
sosiaalisen rakenteen muodostuttua opettajan voi olla vaikea enää puuttua luokan sosiaalisiin 
rakenteisiin, minkä takia vertaissuhteiden tukeminen on tärkeää aloittaa heti ensimmäisestä 
koulupäivästä lähtien.  
Toisen tutkimuskysymyksen taustalla oli halu ottaa selvää, mitkä tekijät vaikuttavat sosiaalisen 
statuksen muotoutumiseen. Sosiaalisen kompetenssin ja sosiaalisten statusten yhteyttä oli 
tutkittukin jo paljon. Minua kiinnosti kuitenkin selvittää mitä lapset itse nostavat esille, kun 
heiltä itseltään kysytään heidän vertaissuhteiden muodostumisesta. Toisen luokan oppilaita 
haastatellessa huomasin, että eniten lapset tuovat juurikin esille sosiaalisen kompetenssin osa-
alueita. Lapsille on tärkeää, että toinen lapsi osaa ottaa huomioon heidät eikä esimerkiksi 
kiusaa. Yksistään sosiaalinen kompetenssi ei kuitenkaan ole vaikuttamassa sosiaalisen 
statuksen muodostumiseen vaan samankaltaisuuden kokeminen, sosiaalisten kontaktien määrä, 
luonteenpiirteet ja ulkonäkö olivat luomassa kokonaisuutta sosiaalisten statusten 
muodostumiseen vaikuttavista tekijöistä. Esimerkiksi, vaikka oppilaan sosiaalinen kompetenssi 
oli korkea, ei hän välttämättä ollut pidetty, jos hänen kiinnostuksen kohteensa olivat täysin 
erilaiset kuin muilla luokan oppilailla. Lisäksi lapset halusivat nostaa haastatteluissa erityisesti 
esille sosiaalisten kontaktien määrän tärkeyden. Haastatteluissa lapset kertoivat, kuinka tärkeää 
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on, että he pääsevät tapaamaan vertaisia, jotta he voivat luoda suhteita. Tämä tulos tuli tässä 
tutkielmassa aiempia tutkimuksia enemmän esille.  
Pohdin kuitenkin lasten vastausten luotettavuutta, kun he kertoivat sosiaalisen statuksen 
muodostumiseen vaikuttavista tekijöistä. Kolme oppilaista kuului vertaisten arvioinnin mukaan 
luokan huomiotta jätettyihin oppilaisiin. Sen sijaan haastatteluissa tuli ilmi päinvastaista: kaksi 
huomiotta jätettyä lasta kertoivat tulevansa hyvin toimeen omien luokkalaisten ja lisäksi 
naapuriluokan oppilaiden kanssa, mikä eroaa aiempien tutkimusten tuloksista. Oppilaat 
kertoivat myös kutsuvansa leikkiin niitä oppilaita, jotka helposti jäävät yksin. Syynä vertaisten 
arviointiin ja huomiotta jätetyn statuksen muodostumiseen voi ollakin se, että nämä kaksi 
huomiotta jätettyä oppilasta leikkivät useissa eri kaveriporukoissa, mutta he eivät kuuluneet 
kenenkään parhaisiin kavereihin, minkä takia he eivät saaneet positiivisia ääniä 
sosiogrammissa. Toisaalta voi olla, että luokan huomiotta jätetyillä lapsilla ei ole vielä kykyä 
hahmottaa omaa käyttäytymistään ja siitä johtuvia seurauksia, minkä takia he eivät tunnista 
omaa huomiotta jätettyä statustaan. Oman käyttäytymisen hahmottamisen ongelmat näkyivät 
vielä selvemmin torjuttujen lasten keskuudessa. Yksi torjuttu oppilas kertoi, että hänestä 
pidetään luokassa, koska hän ei kiusaa eikä töni. Kun kysyin lapselta, miksi hänestä ei joskus 
pidettäisi, oppilas vastasi, että jos joku tönii häntä, niin hän tönii takaisin. Lapsella ei siis ollut 
kykyä muodostaa kokonaiskuvaa toiminnastaan. Tästä syystä lasten vastausten luotettavuus voi 
vaihdella esimerkiksi sen mukaan, miten hyvin lapsi ymmärtää omaa toimintaansa. Osa 
oppilaista halusi myös varmasti antaa minulle haastatteluissa itsestään positiivisen kuvan, mistä 
syystä he saattoivat kertoa itsestään positiiviset asiat ja jättää kertomatta itsestään negatiivisia 
asioita. 
Kolmannessa tutkimuskysymyksessä kysyin, miten opettaja tukee luokan vertaissuhteita. 
Opettaja oli selvästi tehnyt kovasti töitä, jotta luokan vertaissuhteet kehittyisivät. Opettaja 
kertoi tukevansa oppilaiden vertaissuhteita opettamalla heille sosiaalisia taitoja, 
kouluttautumalla ja tekemällä yhteistyötä sekä koulun henkilökunnan että kotien kanssa. Myös 
aiemmissa tutkimuksissa korostetaan sosiaalisten taitojen opetuksen tärkeyttä. (ks. Kuorelahti 
ym. 2012, 285, 288.) Siitä huolimatta, että opettaja oli käynyt koulutuksissa, jotka tukevat 
sosiaalisten taitojen opettamista ja tehnyt yhteistyötä sekä alan ammattilaisten että oppilaiden 
huoltajien kanssa, oli työtä vielä jäljellä. Tämä kertoo siitä, että oppilaiden vertaissuhteiden 
tukemiseen ja ongelmien ratkaisemiseen ei ole olemassa yksinkertaisia keinoja.  
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Niemen (2008, 51) tutkimuksessa selviää, että myös koulun asenne eri oppilaisiin vaikuttaa 
siihen, miten oppilaat hyväksyvät erilaiset oppilaat. Opettajan onkin tärkeä tiedostaa, että 
sosiaalisen statuksen taustalla vaikuttaa muitakin tekijöitä kuin vain sosiaalinen kompetenssi. 
Onkin selvää, että myös muita sosiaalisen statuksen taustalla vaikuttavia tekijöitä on tuettava. 
Luokan venäläisillä oppilailla oli heikko sosiaalinen status luokassa. Suomalaiset oppilaat 
kertoivat, että venäläiset oppilaat puhuivat eri tavalla kuin he itse, mikä näkyi oppilaiden 
ulossulkemisena ryhmästä. Tästä syystä onkin tärkeää, että koulun asenne erilaisuutta kohtaan 
on suvaitsevainen, sillä asenteet välittyvät myös oppilaisiin. Koulun asenteen lisäksi oppilaiden 
lähipiirin asenteet erilaisuutta kohtaan vaikuttavat, mistä syystä luokan oppilaat voivat 
suhtautua erilaisuuteen hyvin eri tavoin. 
Neljännessä tutkimuskysymyksessä selvitin, miten lapset haluaisivat, että heidän 
vertaissuhteitaan tuettaisiin, sillä oppilaiden näkökulmaa ei ole paljoakaan aiemmissa 
tutkimuksissa tutkittu. Haastatellessa huomasin, että oppilaiden oli vaikea tuoda esille 
konkreettisia keinoja, jotka voisivat auttaa opettajaa vertaissuhteiden tukemisessa. Osalla 
oppilaista oli selvästi luokassa hyvät sosiaaliset suhteet, mistä syystä he eivät omalla kohdallaan 
olleet joutuneet miettimään, miten heidän vertaissuhteitaan voitaisiin tukea. Luokan yksi 
huomiotta jätetty oppilas kuvaili tilannettaan selkeästi yksinäiseksi. Hän oli joutunut 
pohtimaan, miten hän pääsisi välitunnilla mukaan ryhmään, mistä syystä hänellä oli esittää 
myös konkreettinen ehdotus. Oppilaan mielestä erilaisiin luokan yhteisiin peleihin on helppo 
mennä mukaan välitunnilla, mistä syystä hän toivoikin, että niitä järjestettäisiin. Oppilaan 
mielestä myös ennen välitunnin alkua olisi hyvä tarkistaa, että jokaisella on kaveri, jonka kanssa 
leikkiä välitunnilla. Tätä yhtä oppilasta lukuun ottamatta useat alkuopetusikäiset lapset eivät 
selvästi vielä osanneet kertoa, minkälaista tukea he vertaissuhteisiinsa tarvitsevat. Tästä syystä, 
kun vertaa oppilaiden ja opettajan näkökulmaa vertaissuhteiden tukemiseen ovat ne hyvin 
erilaiset. 
Oppilaiden kannalta onkin tärkeää, että opettaja käsittää vertaissuhteiden tukemisen tärkeyden, 
sillä ainakaan tutkimani luokan oppilaat eivät tiedostaneet montaakaan mahdollista tukikeinoa. 
Kun vertaussuhteiden muodostumista verrataan oppiaineisiin, esimerkiksi äidinkieleen, 
oppilaat osaavat kertoa, miten heitä voidaan äidinkielen oppitunneilla tukea. Oppimisprosessin 
opettaminen oppilaille nähdäänkin tärkeäksi. Mielestäni yhtälailla tärkeää olisi tuoda oppilaille 
näkyväksi heidän vertaissuhteiden muodostumisprosessi, jotta oppilaat voisivat tietoisesti 
kehittää esimerkiksi sosiaalista kompetenssiaan, joka vaikuttaa vahvasti sosiaalisen statuksen 
muodostumiseen. Oppilaille olisi hyvä tuoda näkyväksi vertaissuhteiden tukemisen keinoja, 
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jotta oppilaat voisivat olla tukemassa luokkansa oppilaita, joille positiivisten vertaissuhteiden 
muodostuminen ei ole itsestään selvää. 
Koen, että oppilaiden vertaissuhteista ja niiden tukemisesta voitaisiin puhua enemmän 
opettajankoulutuksessa. Alkukasvatuksen aineopinnoissa käsitellään opettajan ja oppilaan 
välistä vuorovaikutussuhdetta, minkä osa-alueet opettajana on myös hyvin tärkeä tuntea, mutta 
tästä huolimatta opettajan pitäisi osata myös tukea lasten välisiä vertaissuhteita. Oppilaiden 
vertaissuhteet liittyvät kuitenkin kiinteästi oppilaiden koulumenestykseen. (Buhs & Ladd, 
2001, 560.)  
 
 
8.2 Luotettavuus  
 
Luotettavuutta arvioin ensisijaisesti Ahosen (1994, 152) esittämillä fenomenografisen 
tutkimuksen luotettavuustekijöillä eli yleisyydellä, aitoudella ja relevanssilla. Yleisyydellä 
tarkoitetaan tutkimuksen kuvausta, jossa lukijan on mahdollista yhdistää tutkimukseen omia 
käsityksiään. Sealen (2007, 379) mukaan tutkimuksessa täytyy esiintyä sisäistä dialogia, jotta 
tutkimus olisi läpinäkyvä. Tuomalla tutkielman sisäisen dialogin esille mahdollistuu myös 
tutkimuksen yleisyys. Olen pyrkinyt tuomaan dialogin tähän tutkimukseen asettamalla oman 
tutkimukseni ja aiemman teorian rinnakkain sekä esittämällä mahdollisimman selkeästi 
tutkimuskysymykset, aineistonkeruun ja analysoinnin, jotka Seale näkee merkittäviksi. 
Tutkimuskysymysten, aineistonkeruun ja analysoinnin läpinäkyvyyden katsonkin toteutuneen 
hyvin. Sen sijaan tutkielmassa näin haasteena yhdistää metodeihin fenomenografisen 
taustasitoumuksen, jonka toteutin Niikon (2003) mallin mukaan. Fenomenografisessa 
tutkimuksessa on tärkeää, että aiemmat teoriat eivät ohjaa aineiston analyysiprosessia. Itse 
käytin kuitenkin toisen tutkimuskysymyksen analyysin kolmannessa vaiheessa Poikkeuksen 
(2013) mallin käsitteitä, mikä ei ole fenomenografiselle tutkimukselle tyypillistä. Perustelen 
tämän kuitenkin ennemmin lisäävän kuin vähentävän tutkimuksen luotettavuutta, sillä 
sosiaalisen kompetenssin malli on hyvin vakiintunut, joten en kokenut järkeväksi keksiä uusia 
käsitteitä jo vakiintuneiden käsitteiden rinnalle. 
Mahdollistaakseen tutkimuksen aitouden, tutkijan tulee selvittää, ovatko tutkijat ymmärtäneet, 
mitä tutkittavilta kysytyillä kysymyksillä tutkimuksessa haetaan. Tämän luotettavuuden 
kriteerin huomioin tutkimuksessa keräämällä aineistoa teemahaastattelulla. 
Teemahaastattelussa sain esittää kysymyksen uudestaan tai muotoilla sen eri tavalla, jos koin, 
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että haastateltava ei ymmärtänyt kysymystä. Testasin aineistonkeruumenetelmät myös 
etukäteen, joten ennen varsinaista aineistonkeruuta pystyin muokkaamaan haastattelun 
kysymykset ymmärrettäviksi. Relevanssilla Ahonen (1994, 152–155) tarkoittaa 
johdonmukaista teoreettisen tiedon hyödyntämistä tutkimuksessa. Tässä tutkimuksessa pyrin 
lisäämään relevanssia niin, että perehdyin aiempaan tutkimukseen ennen aineistonkeruuta. 
Lisäksi tutkimuksen tuloksia esitellessäni pyrin tuomaan esille myös aiempien tutkimusten 
tuloksia, jotta lukija pystyy saamaan mahdollisimman monipuolisen kuvan tutkittavasta 
aiheesta. Pyrin myös käyttämään tutkimusalan yleistä käsitteistöä. 
Objektiivisuudella tarkoitetaan, että tutkijan omat mielipiteeni eivät saisi näkyä tutkimusten 
tuloksissa. Täydellinen objektiivisuus edellyttäisi sitä, että tutkija katsoisi tutkimuskohdetta ja 
-ilmiötä puolueettomasti sivustakatsojan näkökulmasta. Tämä ei kuitenkaan ole mahdollista ja 
tästä syystä laadullinen tutkimus ei koskaan ole täysin objektiivista ja siksi tutkijan täytyykin 
myöntää itselleen olevansa keskeinen tutkimusväline tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 2001, 
17, 210). Tutkielmaani valitsin aineistolähtöisen analyysin lisäksi teoriaohjaavan 
sisällönanalyysin siitä syystä, että uskon sen tuovan lisää objektiivisuutta tutkimukseeni. 
Tällöin löytämäni havainnot eivät perustu pelkästään omaan tutkimukseeni vaan saan aineiston 
analysoinnin jälkeen objektiivisemman näkökulman tutkimuksen tuloksiin aiemmista 
tutkimuksista. Jos joku muu olisi tehnyt saman analyysin, olisi tulos voinut olla hieman 
erilainen, mikä on kuitenkin merkki tulosten subjektiivisuudesta. Myös Tuomen ja Sarajärven 
(2009, 136) mukaan tutkijan tiedonanto suodattuu hänen oman kehyksensä läpi eikä laadullinen 
tutkimus siksi ole täysin puolueetonta. Laadullisen tutkielman tekoon heijastuvat myös aina 
tutkijan aiemmat tiedot aiheesta ja hänen sukupuoli, ikä, poliittinen asenne, kansalaisuus ja 
virka-asema.  
Tutkimuksen luotettavuutta käsitellen myös validiteetin ja reliabiliteetin näkökulmasta, jotka 
ovat perinteisesti kvantitatiivisen tutkimuksen termejä. Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan 
sitä, että tutkimuksessa on tutkittu sitä mitä on luvattu. Tutkimuksen täytyy vastata 
tutkimustehtävään, jotta tutkimus katsotaan luotettavaksi. Tutkielman kannalta on tärkeää, että 
tutkimus vastaa tutkimustehtävään. Tämän olen pyrkinyt huomioimaan koko tutkielman teon 
ajan palaamalla yhä uudelleen tutkimustehtävääni ja sen sisältämiin kysymyksiin. 
Reliabiliteetilla tarkoitetaan sen sijaan tutkimustulosten toistettavuutta. Tässä tutkimuksessa 
aineistoa kerättiin vain yhdestä luokasta, joten kerätty aineisto ja siitä löydetyt tulokset tulevat 
liittymään hyvin vahvasti luokkaan ja luokan vertaissuhteiden rakenteeseen. Tästä syystä 
tutkimuksen tulokset voisivat olla hyvinkin erilaisia, jos aineiston keräisi jostain toisesta 
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luokasta. Tutkielman tulokset kuitenkin noudattelivat pitkälti aiempien tutkimusten tuloksia, 
joten uskon toistettavuuden olevan hyvä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136.) Kuitenkaan 
fenomenografisessa suuntauksessa tulosten toistettavuutta ei nähdä tärkeänä, sillä tulokset ovat 
aina tutkijan konstruktioita, joten on mahdollista, että toinen tutkija saisi eri tulokset (Niikko 
2003, 40).   
Saturaatiolla tarkoitetaan tutkimuksen kylläisyyttä eli aineistosta löydettyjen havaintojen 
toistuvuutta. Se on yksi tapa ratkaista aineiston riittävyys. Kun tutkijan etsiessä aineistoista 
havaintoja ei löydy enää uusia vaan samat havainnot toistuvat on saturaatiopiste löydetty. 
(Eskola & Suoranta 2001, 62, 63.) Tutkielmaa varten haastattelin luokasta kaikkia 
tutkimusluvan saaneita oppilaita, jotta löytäisin aineistosta mahdollisimman paljon 
toistettavuutta. Viimeisiä oppilaita haastatellessa huomasinkin, että he eivät kertoneet 
haastatteluissa enää mitään uutta, jota aikaisemmin haastatellut oppilaat eivät olisi kertoneet. 
Tämä kertoo mielestäni aineiston kylläisyydestä. 
Vaikka oppilaiden osallistumisprosentti jäi kohtuullisen matalaksi, 18 oppilasta oli silti 
mielestäni riittävä osallistujamäärä haastatteluihin. Sen sijaan matala vastausprosentti saattoi 
vääristää luokan oppilaiden jakamista sosiaalisiin statusryhmiin. Koska sosiogrammiin 
vastanneet oppilaat saivat nimetä myös oppilaita, jotka eivät tutkimukseen itse osallistuneet, 
voidaan tutkielmaa pitää silti melko luotettavana. Myös haastatteluissa oppilaiden 
vertaissuhteista selvisi lisää ja koin saavani hyvän kokonaiskuvan luokan oppilaiden 





Suojanen (1982, 70–72) mukaan tutkimuksen eettiset ongelmat kohdistuvat tutkimuslupaan, 
aineistonkeruuseen, kohderyhmään, osallistumiseen ja tutkimuksen tiedottamiseen liittyviin 
kysymyksiin. Seuraavaksi kerron, miten pyrin välttämään edellä mainittujen eettisten 
ongelmakohtien välttämistä tutkimusprosessin aikana. Tutkimuksen toteuttamista varten 
hankin tutkimukseen luvat (ks. Suojanen 1982, 70–72). Lähetin tutkimuslupahakemuksen (ks. 
liite 1) kaupungille, jossa tutkittava luokka sijaitsi. Tutkimusluvalleni tuli myönteinen päätös. 
Lisäksi opettaja jakoi laatimani tutkimuslupapyynnön oppilaiden huoltajille (liite 2) ja aineistoa 
keräsinkin vain niiltä oppilailta, joiden huoltajat olivat antaneet suostumuksensa.  
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Tutkimukseni aineistonkeruuseen liittyi selviä eettisiä kysymyksiä, jotka minun tuli ottaa 
huomioon (ks. Suojanen 1982, 70–72). Osa tutkijoista ja opettajista epäilee sosiogrammin 
eettisyyttä, sillä useat kysymykset on tehty negatiivissävytteisiksi niin, että lapset joutuvat 
arvioimaan vertaisiaan myös negatiivisista lähtökohdista ja tästä syystä sosiogrammien 
eettisyys on herättänyt paljon keskustelua. Huolta ovat herättäneet erityisesti kielteiset 
kysymykset, joissa lapset joutuvat nimeämään luokaltaan henkilöitä, joista pitävät vähiten. 
Niiden on epäilty vaikuttavan lasten kohteluun ryhmässä. (Hymel ym. 2002, 274.) Negatiivisia 
kysymyksiä tulee käyttää Coien ym. (1982, 567) mukaan varoen, mutta ne ovat kuitenkin 
pakollisia, sillä muuten lasten vertaissuhteista jää paljon oppimatta. Tästä syystä muun muassa 
Australiassa sosiometristen kyselyiden teettäminen on kokonaan kielletty.  
Kyselyjen vaikutuksia on kuitenkin tutkittu eikä niiden ole nähty lisäävän kielteistä 
vuorovaikutusta tai altistavan vetäytymiselle, yksinäisyydelle tai muille ongelmille. Tämän 
takia uskalsin käyttää sosiogrammia aineistonkeruussa. Lisäksi aikuinen lasten tarkkailijana ei 
toimi yhtä hyvin kuin vertaisarvioinnit, sillä he eivät näe asioita samalla tavalla kuin ryhmän 
sisällä olevat vertaiset. Sosiometristen kyselyiden ajattelematon käyttö voi kuitenkin tuoda esiin 
eettisen ongelman, minkä takia varmistin seuraavat asiat. Kyselyiden tuloksia ei saisi koskaan 
kertoa ryhmän lapsille niin, että nostettaisiin esiin ryhmän suositut ja epäsuositut lapset. 
Kyselyjä tehdessä tulee myös varmistaa, että lapset eivät näe toistensa vastauksia.  
Myös tutkimuksessa oppilaiden haastattelut perustuvat arkaluontoisen aiheen ympärille. 
Kysyin oppilailta, millaisia sosiaalisia suhteista heillä on vertaisiin, mikä voi olla osalle arka 
aihe, sillä haastatteluihin valituista osa on alhaisen sosiaalisen statuksen oppilaita, joilla 
sosiaalinen osallisuus luokassa on heikko. Riskejä pyrin minimoimaan eri tavoin, kuten 
pyytämällä lapsia nimeämään koulun ulkopuolelta kavereita, jos heillä ei ole kavereita 
koulussa. (Hymel ym. 2002, 274.) Suunnittelin myös haastattelut niin, että oppilaat saivat 
kertoa myös luokan ulkopuolella olevista kaverisuhteistaan, jos oppilaalla ei ollut kavereita 
luokassa. Lisäksi yksi oppilas oli herkällä mielellä haastatteluhetkellä, joten jos hän ei halunnut 
vastata johonkin kysymykseen, annoin oppilaalle tähän luvan. 
Arkaluontoisen aiheen takia on myös tarpeellista kiinnittää huomiota jälkihuoltoon. Tästä 
syystä kysyin koulun kuraattorilta luvan, että jos haastatteluiden jälkeen oppilailla herää 
ajatuksia sosiaalisiin suhteisiin liittyen, joista he haluavat keskustella kuraattorin kanssa, voiko 
opettaja lähettää oppilaat heidän puheilleen. Tällä tavalla pyrin välttämään tilannetta jossa 
oppilas ei pääsisi avaamaan tuntojaan, joita on mahdollisesti syntynyt haastatteluiden aikana. 
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Viitalan (2012, 58) mukaan on lisäksi huomioitava, että tutkimuksen aineistonkeruun takia lapsi 
ei jää pois mistään tärkeästä. Aineistonkeruu ja haastattelut sovittiinkin opettajan antamien 
aikataulujen pohjalta, joten opettajalla oli mahdollisuus suunnitella tunnit niin, että oppilaat 
eivät jääneet jälkeen opetuksesta. Kunkin lapsen haastattelut kestivät lisäksi lyhyen ajan, 
maksimissaan 20 minuuttia. 
Ihmisen yksityisyys on myös osaltaan tutkielmassa läsnä, sillä tutkittavien kokemukset ovat 
haastatteluissa mukana (ks. Suojanen 1982, 70–72).  Yksityisyyteen liittyviä vastinpareja ovat 
itsemääräämisoikeus ja yhteisöllisyys, julkisuus ja salaaminen, eristäytyneisyys ja sosiaalisuus, 
sekä koskemattomuus ja luokse päästävyys (Kuula 2006, 75, 99). Tässä tutkimuksessa pyrin 
ottamaan tutkittavien yksityisyyden huomioon niin, että en paljasta tutkittavien henkilöllisyyttä 
tai edes tutkittavien koulua ja sen paikkakuntaa. Litteroidessani aineistoa olen käyttänyt lasten 
nimien tilalla koodeja heidän yksityisyytensä suojaamisen takia. Tutkittavia koskevia tietoja 
tuon esille niin, että yhteydet oppilaisiin tai opettajaan eivät pääse paljastumaan. Lisäksi 
tutkimuksen aikana aineistoa ei tule näkemään muut ja tutkimuksen valmistumisen jälkeen 
tuhoan kaikki materiaalit, jotka aineistonkeruun myötä ovat muodostuneet.  
Tutkimuksessa on myös tärkeää myös huomioida tutkimuksesta tiedottaminen (ks. Suojanen 
1982, 70–72). Tutkittavien tulee tietää, missä yhteydessä aineistoa käytetään ja miten sitä 
säilytetään. Tässä tapauksessa informoin tutkimuksesta tutkittavien huoltajia, sillä tutkittavat 
ovat alaikäisiä. Tutkittaville kerron lisäksi haastattelun yhteydessä, että heidän antamiaan 
tietoja ei tulla yhdistämään heihin. (ks. Kuula 2006, 75, 99.) Tutkimuksen tiedottaminen on 
myös osa tieteellistä raportointia. Tärkeää on totuudenmukainen raportointi, mihin pyrin 




8.4 Tutkielman hyödyt ja jatkotutkimusideoita 
 
Tässä tutkielmassa on saatu monenlaista tietoa oppilaiden vertaissuhteista. Tietoa ei voida 
yleistää kovin voimakkaasti, sillä tulokset ovat sidoksissa tutkittavaan 2. luokkaan. Tutkielma 
tarjoaa sen sijaan opettajille mallin, jonka avulla he voivat kerätä luokkansa vertaussuhteista 
tietoa. Opettaja näkee luokan oppilaiden vertaissuhteet eri tavalla kuin oppilaat, joten 
oppilaiden arviointia vertaissuhteista olisi käytettävä, jos opettaja haluaa muodostaa todellisen 
kuvan luokan vertaissuhteista. Tutkielman metodit ovatkin sovellettavissa koulumaailmaan. 
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Sosiogrammin avulla opettajille avautuu luokan oppilaiden status ja koska opettaja on joka 
koulupäivä tekemisissä luokkansa oppilaiden kanssa, hän pystyy lisäksi havainnoimaan ja 
keskustelemaan oppilaiden kanssa heidän sosiaalisista suhteista koulupäivän lomassa. 
Keskusteluun on hyvä ottaa mukaan myös vanhemmat, sillä tulokset osoittivat, että opettajan 
mielestä yhteistyö vanhempien kanssa edesauttaa opettajaa sosiaalisten suhteiden tukemisessa. 
Tutkielman tulokset tarjoavat myös opettajille esimerkkejä siitä, miten luokan vertaissuhteita 
voidaan tukea. 
Tutkielmasta saisi tehtyä jatkosovelluksia ja mielenkiintoni kohteenani olisikin toteuttaa 
interventiotutkimus, jossa tarkasteltavana olisi oppilaiden sosiaalisten statusten 
muodostuminen luokassa. Haluaisin selvittää, miten intensiivisellä interventiolla voisi 
vaikuttaa niin, että koko ryhmän sosiaaliset statukset muodostuisivat positiivisemmiksi. Tässä 
tutkimuksessa tutkin sitä, miten opettaja tukee vertaissuhteita ja miten lapset haluaisivat 
opettajan tukevan luokan vertaissuhteita. Tällä tutkimuksella en kuitenkaan päässyt kuvaamaan 
mahdollista luokassa tapahtuvaa muutosta vertaissuhteiden osalta. Toisaalta luokanopettaja oli 
hyvin tietoinen erilaisista keinoista tukea oppilaiden vertaissuhteita ja kertoi luokan oppilaiden 
vertaissuhteiden kehittyneen ensimmäisen ja toisen luokan aikana, joten erilaisten tukikeinojen 
vertailu olisi mielestäni kiinnostavaa.  
Tutkielman tuloksissa nousi myös esille, että oppilaat, joilla oli heikommat sosiaaliset suhteet, 
osasivat kertoa tarkemmin, miten he haluaisivat, että heidän vertaissuhteitaan tuettaisiin. 
Alkuopetuksen oppilaiden kuvailut vertaissuhteiden tukemisesta olivat pitkälti kuitenkin vielä 
hyvin niukkoja, minkä takia olisi kiinnostavaa toteuttaa jatkotutkimus, jossa haastattelisin 
ylempien luokkien oppilaita ja kysyisin heidän toiveitaan vertaissuhteiden tukemisen 
toteuttamiseksi.  
Lisäksi minua kiinnostaisi tutkia erityisen tuen oppilaita ja heidän ystävyyssuhteitaan. Jos 
päättäisin tehdä jatkosovelluksen, niin aiheena minua kiinnostaisivat internetin vaikutukset 
kommunikaatio-ongelmaisten erityisen tuen oppilaiden ystävystymiseen. Frankelin ja Woodin 
(2011) tutkimuksessa nimittäin nousi esille, että internet edistää erityisen tuen lasten 
ystävystymistä. Syynä tähän nähdään internetin välisen kommunikoinnin peittävän erityisen tuen 
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LIITE 1 Tutkimuslupahakemus 
  
  
LIITE 2 Lupapyyntö huoltajille 
 
Arvoisat 2C-luokkalaisten huoltajat! 
Olen 4. vuoden luokanopettajaopiskelija Itä-Suomen yliopistosta Joensuusta. Olen tulossa keräämään 
aineistoa 2C-luokkaan pro gradu -tutkielmaa varten, joka toimii opinnäytteenäni ennen valmistumistani. 
Tutkielman aiheena on oppilaiden sosiaaliset suhteet koululuokassa ja tarkoituksenani onkin selvittää, 
minkälaisia vertais- ja ystävyyssuhteita oppilailla on luokassa ja miten ne ovat muodostuneet. Lisäksi 
tutkin, miten oppilaiden välisiä suhteita voidaan tukea. Tutkielman toivonkin hyödyttävän luokan 
opettajaa ja myös minua sosiaalisten suhteiden tukemisessa koulussa. 
Tarkoitukseni on kerätä aineistoa vertaisarvioinnilla, jossa oppilailta kysytään heidän sosiaalisista 
kytköksistä koululuokassa. Vertaisarvioinnin perusteella valitsen muutaman oppilaan haastatteluun. 
Haastattelussa kysyn oppilailta heidän sosiaalisista suhteista luokassa. Haastattelen jokaista lasta 
yksitellen nauhoittaen haastattelut.  
Kaikki saamani tiedot käsittelen ehdottoman luottamuksellisesti. Lasten anonymiteetti on taattu, eivätkä 
he esiinny nimillään tutkielmassa. Tutkielman valmistumisen jälkeen tuhoan keräämäni aineiston.  
 










Ystävällisin terveisin Annika Valve  
Lisätietoja: 
Jos haluatte kysyä lisätietoa tutkielmaan liittyen, yhteyttä voitte ottaa minuun tai ohjaajani Seija 
Jeskaseen sähköpostitse. 
Tutkielman tekijä: Annika Valve annsaa@student.uef.fi 
Tutkielman ohjaaja: Seija Jeskanen seija.jeskanen@uef.fi 
  
  




Alla näet kuvat pöytäryhmistä, jotka ovat sinun luokastasi. Sinä istut paikalla, jossa lukee 
”Minä”. Kolmea oppilasta, jotka istuvat kanssasi samassa pöytäryhmässä ja kolmea oppilasta, 
jotka istuvat eri pöytäryhmässä kuin sinä ei ole vielä päätetty. Tällä kertaa sinä saat päättää, 
kenet haluat istumaan kanssasi samaan pöytäryhmään ja keiden oppilaiden kanssa et 
ehdottomasti halua istua samassa pöytäryhmässä. 
1. Kirjoita kuvaan 1 niiden kolmen oppilaan nimet, joiden kanssa haluat istua samassa 
pöytäryhmässä. 













LIITE 4 Oppilaiden teemahaastattelu 
 
Alustus 
Kerro vähän itsestäsi.  
Tässä on piirtämäsi kuva koulukavereistasi. Mitä olet piirtänyt kuvaan? Ketä olet nimennyt, miksi? 
 
Vertaissuhteet luokkalaisiin 
Kerro, minkälaisia oppilaita teidän luokallanne on. 
Tuletko toimeen luokkakavereidesi kanssa?  
Kenen kanssa tulet/ et tule toimeen? Miksi? 
Kenen kanssa vietät eniten aikaa koulussa? Miksi? 
 
Ystävystymisprosessi 
Missä olet tutustunut luokkalaisiisi?  
Onko toisiin lapsiin tutustuminen sinulle helppoa koulussa? Miksi on/Miksi ei ole? 
Millaisten luokkalaisten kanssa sinun on helppo ystävystyä?  
Millaisten luokkalaisten kanssa et ystävysty helposti? 
Minkälaisia taitoja tarvitaan, jotta saa kavereita luokalta? 
Mitä muita ominaisuuksia tarvitaan, jotta saa kavereita luokalta? 
 
Yhteydenpito luokkalaisiin 
Miten ja kuinka usein pidät luokkalaisiisi yhteyttä?  
Mitä teette yhdessä luokkalaistesi kanssa? (koulussa tunneilla ja välitunneilla/ vapaa-ajalla) 
Miten toimit halutessasi leikkiä muiden kanssa? 
Mitä teet, jos sinulla ei ole leikkikavereita? 
 
Hyvän ja huonon kaverin määrittelemistä 
Millainen on hyvä koulukaveri? 
Millainen on huono koulukaveri? 
Mitä hyviä ominaisuuksia sinulla on koulukaverina?  
Onko sinulla jotain huonoja ominaisuuksia koulukaverina? 
Minkälaisten lasten kanssa muut luokkalaisesi haluavat leikkiä? 
Minkälaisten lasten kanssa muut luokkalaisesi eivät halua leikkiä? 
 
Ongelmat vertaissuhteissa 
Tunnetko koskaan olevasi yksinäinen? Mistä luulet tämän johtuvan? 
Miten sinua voitaisiin auttaa, että et olisi yksinäinen? 
Onko teidän ryhmässä joku, jolla ei ole koskaan kaveria ja on yksin? Miksi? 
Mitä sinä teet tilanteessä kun näet, että joku on yksin? Miksi? 
Onko sinua kiusattu? Mistä luulet tämän johtuvan? 
Millä tavalla sinua on kiusattu? 
Oletko sinä kiusannut muita? Miksi? 
Oletko havainnut kiusaamista, millaista? Minkälaisia oppilaita kiusataan? 
Mitä teet tilanteissa, kun näet, että jotain oppilasta kiusataan? 
Vertaissuhteiden tukeminen  
Ketkä voivat auttaa luokkanne oppilaita saamaan ystäviä tai tutustumaan uusiin oppilaisiin? 
Miten mainitsemasi henkilöt voivat auttaa? 
Oletko sinä saanut apua kaverisuhteisiisi koulussa? Minkälaista? Keneltä? 
Kuka muu voisi auttaa sinua kaverisuhteissasi? Miten? 
 
  
LIITE 5 Opettajan teemahaastattelu 
 
Oppilaiden sosiaaliset statukset luokassa 
Tutkielmani kohteena ovat oppilaiden sosiaaliset statukset. Mitä ne sinun mielestäsi 
tarkoittavat? 
Oletko huomannut oppilaille muodostuneen näitä erilaisia sosiaalisia statuksia luokassa? 
Mitä eri sosiaalisia statuksia mielestäsi tämän luokan oppilailla on? 
Mistä syistä uskot näiden statusten muodostuneen? 
Sosiaalisten statusten vaikutukset oppilaiden elämään 
Miten eri sosiaaliset statukset vaikuttavat oppilaiden vertaissuhteisiin? 
Onko näillä sosiaalisilla statuksilla sinun mielestäsi vaikutusta muuhun kuin vertaissuhteisiin? 
Sosiaalisten statusten tukeminen 
Ketkä ovat osana oppilaiden sosiaalisten suhteiden tukemisessa?  
Millä eri keinoilla opettaja pystyy vaikuttamaan oppilaiden sosiaalisen statuksen 
edistämiseen? 
Mitä keinoa näistä sinä käytät? 
Entä miten muut mainitsemasi henkilöt/tahot voivat tukea lasten sosiaalisia suhteita? 
Minkälaista tukea tarvitsisit, että pystyisit tukemaan oppilaiden vertaissuhteita paremmin? 
Onko joitain tekijöitä estävät oppilaiden vertaissuhteiden tukemista? 
Oppilaiden näkökulmat vertaissuhteisiin  
 
Oppilaat eivät itse osanneet kertoa, minkälaista tukea he kaipaisivat kaverisuhteisiin. Mistä 
luulet tämän johtuvan? 
Oppilaiden haastatteluista nousi esille kuitenkin, että monet kokevat, että oppilaat ovat niitä 
jotka voivat vaikuttaa siihen että kukaan ei jää yksin.  Tuetaanko tai kannustetaanko oppilaita 
selvittämään keskenään välinsä? Millä tavoilla? 










LIITE 6 Esimerkkejä aineiston luokittelusta  
 
 





























KUVIO 10. Vertaissuhteiden tukeminen oppilaiden näkökulmasta (tutkimuskysymys 4) 
 
 
